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Resumo

O presente trabalho aborda o processo de avaliacdo da aprendizagem escolar, detendo-se ao contexto da disciplina de
Fisica, no Ensino Médio. Ao analisar as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem que estdo presentes na escola, por
meio de pesquisa bibliogréfica, este estudo apresenta os sentidos que o ato de avaliar acarreta na vida social e 0 modo
como estes sdo utilizados dentro da proposta de avaliagdo das escolas, explicitando diferentes formas de conceber e
executar a avaliacdo dos estudantes. Nessa linha, projetando o olhar para a disciplina de Fisica, foi realizada uma
pesquisa de campo, com dez educadores de escolas publicas, onde se questionou acerca da proposta de avaliagdo que
cada docente utiliza em sua atuagdo junto a essa disciplina, em turma de Ensino Médio. Como resultado da analise,
evidenciou-se que a concepgdo de avaliacdo da aprendizagem que predomina nas aulas de Fisica, no Ensino Médio,
ainda se ampara em uma perspectiva somativa, tendo a nota e 0s aspectos quantitativos como principais pressupostos do
ato avaliativo, preponderando a verificacdo sobre a avaliacdo da aprendizagem. Desse modo, a avaliagdo da
aprendizagem, dentro do contexto analisado, ainda remete a ideia de que avaliar é um ato finito e que se encerra quando
delegada uma nota ao aluno, descomprometendo-se com a aprendizagem.
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Resumen

El presente trabajo aborda el proceso de evaluacion del aprendizaje escolar, deteniéndose en el contexto de la asignatura
de Fisica, en la Secundaria. Al analizar las concepciones de evaluacion del aprendizaje que estan presentes en el colegio,
por medio de investigacion bibliografica, este estudio presenta los sentidos que el acto de evaluar acarrea en la vida
social y el modo como éstos se utilizan dentro de la propuesta de evaluacion de las escuelas, explicitando diferentes
formas de concebir y ejecutar la evaluacion de los estudiantes. En esa linea, proyectando la mirada hacia la asignatura de
Fisica, en realidades de la Ensefianza Secundaria, ha sido realizada una investigacién de campo, con diez educadores de
escuelas publicas, donde se cuestioné acerca de la propuesta de evaluacion que cada docente utiliza en su actuacién en
esa disciplina, en los curso de Secundaria. Como resultado del andlisis, se evidencio que la concepcion de evaluacion del
aprendizaje que predomina en las clases de Fisica, en la Secundaria, todavia se ampara en una perspectiva sumativa,
teniendo la nota y los aspectos cuantitativos como principales presupuestos del acto evaluativo, preponderando la
verificacion sobre la evaluacion del aprendizaje. De ese modo, la evaluacion del aprendizaje, dentro del contexto
analizado, aun remite a la idea de que evaluar es un acto finito y se encierra cuando se delega una nota al alumno, sin
comprometerse con el aprendizaje.

Palabras-clave: Educacion; Evaluacion del aprendizaje; Fisica; Ensefianza Secundaria

Abstract

This paper discusses the learning evaluation process in school, holding to the context of the discipline of Physics in high
school. By analyzing the conceptions of learning assessment in schools, through bibliographic research, this study
presents the meanings that the assessment act results in social life and how those are used within the evaluation proposal
in schools, explaining different ways of designing and carrying out the evaluation of students. In this way of thinking,
looking to the discipline of Physics in high school realities, field research was realized with ten educators from public
schools, when they were asked about the proposal for the evaluation that each teacher uses to work in their discipline in
high school classes. As a result, the analysis made it clear that the concept of evaluation of learning that prevails in
Physics classes in high school still is based in a summative perspective, having the grades and quantitative aspects of the
main assumptions of the assessment act as the prevalent verification on the evaluation of learning. Thus, the learning
assessment inside the context still refers to the idea that evaluation is a finite act that ends when a grade is given to the
student, completely disengaged from the learning process.

Keywords: Education; Evaluation of learning; Physics; High school.
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Résumé

Dans le présent projet nous voyons débattre la procedure de I’évaluation d’apprentissage de physique dans les lycées. En
analysant les concepts de I’évaluation d’apprentissage qui sont a I’école, a I’aide des recherches bibliographiques, cette
étude présente les sens que I’action d’évaluer résulte dans la vie sociale et la fagon don’t les concepts sont utilisés dans la
proposition d’évaluation d’écoles, en précisant les différentes maniéres a concevoir et a opérer I’évaluation des étudiants.
De cette fagcon, en regardant la matiére physique enseignée au lycée, nous avons fait une recherche sur le terrain avec dix
professeurs d’écoles publiques. Nous avons interrogé sur la proposition d’évaluation que chaque professeur utilise quand
ils sont a la salle de classe en enseignant physique. Comme résultat de I’analyse, c’était possible observer que la
conception d’évaluation d’apprentissage qui prédomine dans les classes de physique, aux lycées, est encore appuyée par
une perspective somatif, ou les notes et les aspects quantitatifs sont les premises de I’évaluation d’apprentissage, ou la
vérification sur I’évaluation d’apprentissage est plus importante. De cette facon, I’évaluation de I’apprentissage, dans le
contexte de I’étude, nous dit encore que I’évaluation s’est finit quand les notes sont données a I’éléve, sans s’importer

avec |’apprentissage.

Mots-clés: éducation; évaluation d’apprentissage; physique; lycée.

1. INTRODUCAO

A avaliagdo sempre foi tema polémico no ensino,
particularmente em se tratando do ensino de Fisica. Da
mesma forma que o processo seletivo dos contedidos a
serem abordados, de quais 0s mais importantes e mais
significativos para o0s estudantes, a avaliagdo da
aprendizagem encontra-se diretamente relacionada as
concepgOes dos professores e da escola, sendo, portanto,
um processo associado a cada realidade escolar. A grande
maioria dos professores utiliza as tradicionais avaliacGes
somativas, com questdes apoiadas essencialmente em
resolucdo de problemas algébricos. Contudo, o tipo de
problema e o grau de profundidade que cada professor
utiliza em suas avaliagbes encontram-se diretamente
relacionada ao seu entendimento do que é avaliar e de
COMO esse processo contribui para a construgdo do
conhecimento do aluno. Diante dessa realidade, questiona-
se que outros instrumentos sdo considerados no processo
avaliativo? Essa questdo decorre das observagBes no
sistema educacional, o qual vem frequentemente
solicitando aos professores que complementem suas
avaliacBes (provas) com outros instrumentos, como forma
de contribuir quantitativamente com o resultado avaliativo
final.

Para abordar a temética, analisando o processo avaliativo
dos professores na disciplina de Fisica e o tipo de avaliagdo
que predomina, descreve-se a seguir uma pesquisa
desenvolvida junto a um universo especifico de
professores. O objetivo estd em analisar as formas de
avaliacdo da aprendizagem escolar na disciplina de Fisica
gue sustentam as praticas pedagdgicas neste contexto.

Para tanto, inicialmente apresenta-se uma discusséo teérica
na forma de revisdo bibliografica sobre a temaética,
tomando-se por base autores da area de avaliagdo e a
legislagdo vigente. Na continuidade, é apresentada a
pesquisa de campo, realizada em escola publica, delimitada
a disciplina de Fisica, no Ensino Médio. Em seguida, as
respostas  conferidas pelos dez questionados sdo
apresentadas dentro do texto, seguidas da analise realizada
a partir do confronto entre o entendimento expressado
pelos professores as perguntas e a visdo dos autores,
contemplada na revisdo de literatura. Este confronto auxilia
na percepcao dos modelos de avaliagdo que os professores
de Fisica usufruem ao avaliar seus alunos de Ensino
Meédio.

REIEC Volumen 7 Nro. 2 Mes diciembre
Recepcion: 6/01/2012

42

Por meio da pesquisa bibliografica, acrescida pela analise
da pesquisa de campo, busca-se refletir sobre a proposta de
avaliacdo da aprendizagem que predomina em salas de aula
de Fisica, no Ensino Médio, analisando, inclusive, as
influéncias que o ato de avaliar ainda sofre dos primeiros
modelos de avaliacdo introduzidos nas instituicdes de
ensino brasileiras. A abordagem parece sugerir o modelo de
avaliagdo que mais tem caracterizado o trabalho dos
professores de Fisica do Ensino Médio.

Portanto, o presente artigo representa uma leitura relevante,
seja pelo seu carater pedagdgico, quando analisa as
concepcbes de avaliagdo que marcam realidades
educacionais na disciplina de Fisica, no Ensino Médio; seja
pelo seu carater social, pois ao promover tal investigacao
apresenta suporte para que posturas avaliativas sejam
guestionadas e, com isso, seja possivel aproximar mais
alunos da apropriacdo dos conhecimentos pertinentes a
Fisica e, antes de tudo, ao exercicio da cidadania.

2. MARCO TEORICO

Ao se considerar o contexto social, pode-se dizer que o ato
de avaliar é uma atividade comum a vida de todo o ser
humano que, mesmo sem se dar conta, faz pré-julgamentos
de objetos alheios, bem como é por eles julgado.
Diariamente, nas mais diferentes experiéncias cotidianas, o
ser humano age de acordo com os diferentes juizos de
valor que emite, na medida em que avaliar ao outro e a si
mesmo é uma caracteristica espontanea, desenvolvida de
forma inata e cultivada no convivio com outros seres
humanos.

Saul, ao abordar o carater de avaliar e estar sendo avaliado
do ser humano, afirma que: “A avaliagdo, em seu sentido
amplo, apresenta-se como atividade associada a
experiéncia cotidiana do ser humano. Frequentemente nos
deparamos analisando e julgando e nossa atuacéo e a dos
nossos semelhantes [...]. Essa avaliacdo, que fazemos de
forma assistematica, por vezes inclui uma apreciagdo sobre
adequacao, eficacia e eficiéncia de agles e experiéncias,
envolvendo sentimentos e podendo ser verbalizada ou
ndo.” (2008, p. 25).

Contudo, esta manifestagdo humana ndo é tomada com o
mesmo grau de naturalidade dentro do contexto escolar,
uma vez considerado que o tema “avaliacdo da
aprendizagem escolar” aparece cada vez mais como um
dos grandes desafios do sistema educacional, perpassando
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as diferentes areas do conhecimento e os distintos niveis de
ensino. O tema € abordado em praticamente todos o0s
cursos de formacdo inicial e continuada de professores,
caracterizando-se como um dos grandes desafios a serem
superados pelas instituigdes de ensino, da educagdo infantil
ao ensino superior.

De acordo com Luckesi, a avaliagdo dentro do contexto
escolar s6 faz sentido quando for capaz de subsidiar
decisGes a respeito da aprendizagem dos educandos, na
medida em que “[...] ndo possui uma finalidade em si; ela
subsidia um curso de acdo que visa construir um resultado
previamente definido” (1995, p.85). Contudo, o que ocorre
com muita frequéncia, conforme acrescenta este autor, é
que a escola tem dificuldade em diferenciar avaliagdo de
verificagdo. Em sua concepcdo “A  avaliacdo,
diferentemente da verificagdo, envolve um ato que
ultrapassa a obtencédo da configuragdo do objeto, exigindo
decisdo do que fazer ante ou com ele. A verificacdo é uma
acdo que ‘congela’ o objeto; a avaliagdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de ac¢do” (1995, p.
93).

Neste sentido, observando estas consideragfes, o que pode
ser evidenciado é que a forma pela qual a escola aborda o
processo de avaliacdo se distancia em larga escala do modo
pelo qual o ato de avaliar se concretiza na vida cotidiana do
ser humano. Na escola, ao contrario do uso social, “[...] 0
conceito ‘avaliacdo’ é formulado a partir das determinagdes
da conduta de atribuir um valor ou qualidade a alguma
coisa, ato ou curso de acdo, que, por si so, implica um
posicionamento positivo ou negativo em relacdo ao objeto
[..]" (1995, p. 92-93). Assim, embora a escola e a
sociedade usufruam a avaliagdo permanentemente, a
primeira, diferentemente da segunda, ndo o faz com base
espontanea, mas sim de forma sistematica, onde o juizo de
valor sempre demandard um posicionamento sobre o
objeto, podendo manté-lo como esta ou entdo propor sua
transformacéo.

Dentro do contexto escolar, “o ato de avaliar implica
coleta, analise e sintese dos dados que configuram o objeto
da avaliagdo, acrescido de valor ou qualidade” (1995,
p.93), razdo pela qual representa uma ferramenta de
controle e aproxima-se muito mais da ideia de verificagdo
do que propriamente de avaliagdo. Faz-se tal afirmagdo
considerando que “o uso dos resultados tem se encerrado
na obtencéo e registro da configuracéo da aprendizagem do
educando, nada decorrendo dai” (1995, p. 93).

Deste modo e a partir do estudo que Luckesi realiza sobre a
avaliacdo, emana o fato de que a escola brasileira ainda
tem operado em uma ldgica onde a verificagdo prevalece
sobre a avaliagdo. Nas palavras do autor, “a verificagdo é
uma acdo que ‘congela’ o objeto; a avaliagdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de a¢éo” (1995, p.
93). Logo, subentende-se a existéncia de praticas escolares
avaliativas onde a afericdo da aprendizagem prepondera e
se presta a classificagdo dos alunos. Nesta perspectiva, na
medida em que a afericdo passa a ser enfocada na agéo
avaliativa o foco deixa de ser a aprendizagem do aluno,
centrando-se na aprovagdo ou reprovacdo do estudante,
impondo um ritmo educacional onde a quantificagéo
exerce muito mais importancia para o sistema de ensino do
que os aspectos qualitativos da aprendizagem.
Considerando o dizer de Luckesi, ao ressaltar a avaliacéo
escolar com caracteristicas muito mais seletivas do que
formativas, pode-se afirmar que a realidade educacional
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tem na avaliacdo um processo a parte do ato de ensino e de
aprendizagem, separando um fazer do outro. Na concepg¢éo
do autor, “essa pratica é dificil de ser mudada devido ao
fato de que a avaliagdo, por si sd, € um ato amoroso e a
sociedade na qual estd sendo praticada ndo é amorosa e,
dai, vence a sociedade e ndo a avaliagdo” (1995, p. 171).
Frente a0 que é exposto por Luckesi tem relevancia
observar a raiz histérica que a avaliagdo tem assumido
dentro do contexto educacional, mesmo que de forma
sintetizada, pois tal abordagem permite compreender
algumas razdes que a constituiram como elemento muito
mais propicio a verificacdo da aprendizagem do que a sua
qualificacdo, assim como a elevaram ao patamar de
controle e de referéncia de poder. Para este autor s6 €
possivel perceber as contradi¢des, ou as diferengas entre
avaliar em uma perspectiva de desenvolvimento da
aprendizagem e avaliar em uma proposta de verificacéo,
quando se percebe o carater intencional e ideoldgico que da
sustentabilidade a cada prética.

Tomando uma perspectiva histdrica, Perrenoud (1999)
afirma que a avaliacdo da aprendizagem escolar hd muito
tem estado associada a ideia de controle e de poder. Nas
palavras deste autor, “a avaliacdo é tradicionalmente
associada, na escola, a criagdo de hierarquias de
exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois
classificados em virtude de uma norma de exceléncia,
definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos
melhores alunos” (p. 11).

De acordo Perrenoud (1999), o autor ndo considera a
avaliagdo uma tortura medieval, mencionando que ela é
uma invengdo mais tardia, nascida com os colégios por
volta do século XVII e tornada indissociavel do ensino de
massa que se conhece desde o século XIX, com a
escolaridade obrigatdria. Nesse sentido, o autor destaca que
avaliar é, criar hierarquias de exceléncia; é também
privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, de
valorizar formas e normas de exceléncia, de definir um
aluno-modelo, aplicado e ddcil, para uns, imaginativo e
autdnomo, para outro.

Deste pressuposto deriva o entendimento do autor de que o
processo de mudanca da avaliagdo escolar na grande
maioria das salas de aula ndo poderd ser entendido como
uma meta a ser atingida em curto espago de tempo. Para o
estudioso, as possibilidades de mudangas se multiplicam na
medida em que a formacgéo dos professores, pouco a pouco,
possibilitar romper com as amarras da influéncia
conservadora do ensino, pois enquanto continuar sendo
predominante nas escolas dificilmente as praticas
avaliativas atenderdo aquilo que o autor define como
“avaliacdo formativa”.

Perrenoud (1999) diz que é formativa toda a avaliagao que
ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que
participa da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo.
Nesta mesma linha de raciocinio, em uma perspectiva
historica, buscando compreender as raizes da avaliagdo na
escola brasileira, os estudos de Saul (2008) apontam para o
fato de que a avaliacdo da aprendizagem escolar foi
absorvida pela escola brasileira, desde o principio, com
base em principios positivistas. Isso representa afirmar que
a influéncia positivista trouxe para dentro das escolas
brasileiras um modelo de avaliagéo integrado a elaboracéo
do curriculo, que assumiu um “[...] carater de controle do
planejamento, analogamente ao que ocorre no processo de
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produgdo industrial” (p. 2). Tal afirmacdo deriva da
consideracgdo de que o positivismo, sob o enfoque de Tyler,
disseminava uma concepgdo avaliativa validada pela
mensuragdo e na busca de resultados fechados e pré-
estipulados.

Saul (2008) ressalta que esta visdo de avaliagdo, associada
a medida e aos resultados, influencia em larga escala a
escola brasileira. Segundo a autora, € somente em meados
dos anos 70 que comecga a surgir outros objetivos para a
avaliagdo. Por isso, é possivel afirmar que “a preocupacéao
com a avaliagdo da aprendizagem, conhecida também
como medida e/ou avaliagdo do rendimento escolar,
constitui a vertente mais antiga” (2008) e se estendeu por
um longo periodo. Somente bem mais tarde, na segunda
metade da década de setenta, conforme ja frisado, é que
surgem as primeiras publicacdes trazendo criticas ao
modelo avaliativo de influéncia positivista, baseado no
modelo industrial.

Na medida em que as criticas ao modo como a avaliagdo da
aprendizagem escolar vinha sendo realizada no contexto
das escolas brasileiras foram se expandindo, os cursos de
formag&o de professores foram abrindo maiores espagos de
debate para esta questdo dentro de suas propostas de
formacéo de educadores. Decorrente deste fator o tema
“avaliacdo da aprendizagem escolar” se tornou um dos
mais polémicos e um dos mais presentes na programacao
de eventos educacionais em todo o pais. Entretanto,
passadas mais de quatro décadas de discussdo em torno da
avaliacdo escolar, o que se observa é que a mesma continua
sendo uma das grandes polémicas da escola brasileira. Em
verdade, por mais que tenham consciéncia da necessidade
de repensar seu modo de avaliar ainda ndo o projetam em
uma perspectiva que gere aprendizagem e ndo apenas notas
isoladas.

Essa relacdo de controle e de selecdo presente na forma
como a escola preconiza a avaliacdo da aprendizagem
escolar é denunciada pela supremacia das notas e das
provas que marca a realidade de muitas escolas brasileiras.
Ou seja, pode-se dizer que a avaliagdo, de fato, tem sido
realizada muito mais com caracteristicas de verificagdo do
que propriamente de acesso ao conhecimento.

Vasconcellos (1998), por sua vez, defende que a avaliacdo
da aprendizagem escolar se dé enquanto etapa engajada a
proposta pedag6gica da escola. De acordo com a
concepcdo do autor, a avaliagdo s6 cumpre efetivamente
sua funcdo se possibilitar que o desejo que mobiliza a agdo
pedagégica possa auxiliar na construgdo de um
determinado tipo de ser humano e de sociedade. Trata-se
de afirmar que é incoerente mediar uma proposta de ensino
e de aprendizagem amparada em uma linha de formacéo se
a forma como a avaliagdo é realizada se coloca na
contramao destes anseios.

O entendimento de Vasconcellos implica em articular a
avaliacdo a mesma intencionalidade de formagdo que
motiva todas as demais etapas do processo de ensino e de
aprendizagem. Para ele, a avalia¢do, para assumir o carater
transformador, deve estar comprometida com a promogao
da aprendizagem por parte de todos os alunos e, sobretudo,
com a mudanca de postura do professor frente ao resultado
das provas daqueles (1998). Assim, este autor entende que
a funcédo do professor, ao mediar a avaliacdo, &€ muito mais
complexa do que dizer o que estd certo ou o que estd
“errado”, envolve, inclusive, a compreensdo das hipéteses
gue estdo por tras das tentativas de cada estudante. Tal

REIEC Volumen 7 Nro. 2 Mes diciembre
Recepcion: 6/01/2012

44

afirmacdo ampara-se na premissa de que em educagdo, é
fundamental a crenca do professor em sua capacidade de
ensinar e na capacidade do aluno em aprender, bem como a
crenga do aluno na sua capacidade de aprender e na
capacidade de ensinar do professor.

Tomando o estudo da obra de Hoffmann (1998), sobre a
avaliacdo da aprendizagem escolar, percebe-se que a autora
corrobora os demais pesquisadores no entendimento de que
a escola brasileira esta fortemente marcada pela linha
liberal conservadora na mediagdo de suas préticas,
inclusive as avaliativas. De acordo com Hoffmann, a
exemplo do que afirmam Luckesi, ao avaliar o aluno com
base em suas proprias concepgles, o professor se faz
participe dessa escola seletiva e excludente. 1sso representa
dizer que a escola brasileira aparece fortemente presa a
uma postura de avaliagcdo docente muito baseada no senso
comum pedagdgico, ou seja, no espontaneismo, que
embora inconsciente, sempre tera carater politico.
Hoffmann (1998) afirma que a competitividade presente na
sociedade marcou a forma como o professor vivenciou a
avaliagdo enquanto ainda era aluno e continua
influenciando a forma como coloca em pratica suas
experiéncias de avaliagdo na condicdo de professor.
Continua a autora criticando a escola enquanto agéncia de
aprovacdo e de reprovacdo, considerando que 0 ao
avaliativo tem carater muito mais relevante a sociedade,
defendendo uma perspectiva de avaliacdo mediadora.
Projetando o olhar sobre a normatizagdo que rege 0s
sistemas de ensino (nacional, estadual e municipal),
observa-se que a legislagdo educacional brasileira somente
no ano de 1996 passa a incorporar a concepgdo anunciada
por Hoffmann, e outros autores citados, no que se refere a
avaliacdo. Até mais da metade dos anos 90 o sistema de
ensino brasileiro se guiava por uma perspectiva avaliativa
gue concebia a avaliagdo como processo linear e pontual.
No entanto, a partir da soma das inimeras vozes de autores
e educadores que passaram a publicar cada vez mais textos
alertando sobre o carater excludente e classificatorio de um
modelo avaliativo linear e pontual, a nova redacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB
9394/96), traz uma nova concepcdo de avaliacdo, conforme
dispbe o artigo 24, inciso V desta Lei: “a verificagdo do
rendimento escolar observard os seguintes critérios: a)
avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os
demais eventuais provas finais.” (Brasil, 1996, p. 12).
Conforme pode ser evidenciado a legislacdo brasileira
oferece uma abertura a ideia de mensuragéo, especialmente
ao referir a prevaléncia dos resultados ao longo do
processo sobre resultados finais, descaracterizando a ideia
de que a avaliagdo limita-se a realizagdo de uma prova. Da
mesma forma, existe referéncia a importancia de que o
processo avaliativo seja realizado de forma continua,
citando a necessidade de que o professor observe o
educando em todas as etapas, possibilitando que este se
desenvolva a partir do ponto em que se encontra,
minimizando a falsa ideia de padrdes minimos igualitarios
para todos os alunos.

A configuracéo atual da Lei de Diretrizes e Bases converge
em favor de novos conceitos de avaliagdo, propondo uma
postura formativa, rompendo em muitos aspectos com a
concepcdo centrada na verificagdo da aprendizagem,
conforme destacava Luckesi. Pelo menos nas entrelinhas
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explicita a preocupacdo com a aprendizagem dos alunos,
evitando que esta seja marcada por momentos pontuais e
inflexiveis. No entanto, nem por isso pode-se afirmar que a
legislagcdo educacional brasileira explicita com plena
coeréncia sua demanda por novas perspectivas de avaliagdo
da aprendizagem escolar, libertando-se por completo das
marcas liberais-conservadoras. Tal afirmacdo se respalda
na premissa de que ainda permanece oculta muita
influéncia do positivismo na forma como as escolas e as lei
concebem a avaliacdo, pois mesmo ancorada em
concepgbes mais dindmicas, ainda prepondera a
necessidade de mensurar e de estabelecer uma proposta
avaliagdo comum para todos os alunos. Dito de outra
forma, pode-se denunciar uma contradicdo na legislacdo
brasileira, ao passo que ainda predomina uma postura de
avaliagdo onde os alunos passam por uma sele¢do, na
medida em que mudou o enfoque dado a nota ou ao
parecer, mas continuam sendo eles que determinam o
sucesso ou o fracasso do aluno.

Rabelo questiona inclusive até que ponto uma educagédo
processual pode diferenciar os aspectos qualitativos e 0s
quantitativos da aprendizagem. Questiona se a lei fala de
um aluno-produtor ou de um aluno-produto/aluno-
produgdo, onde o primeiro se educa para saber-se nas suas
relacOes interpessoais e 0 segundo aprende produzindo os
saberes sobre o conhecimento. O autor faz esta indagacéo a
partir de Hadji (1990), que afirma que uma avaliacéo
respaldada nestes critérios “[...] diré respeito a tudo, tanto
ao aluno-produtor (caracterizado por um conjunto de
capacidades e competéncias), como a sua atividade de
producgdo (realizagdo das competéncias) ou aos proprios
produtos (resultado desta realizagdo)” (apud RABELO,
1998, p. 78). Por isso, entende-se que mesmo quando se
adota um discurso de avaliacdo qualitativa, em detrimento
de uma avaliacdo quantitativa, mesmo que de forma oculta,
percebe-se que ainda incide relacbes de poder, de
arbitrariedade, de classificacao...

Como ja foi afirmado, a prdpria legislagdo educacional
brasileira ainda revela “fundos” de um modelo de
avaliagdo fortemente classificatorio. Muitos autores
apontam para o fato de que as mudancas educacionais ndo
sdo construcbes que ocorrem em um curto espago de
tempo, afirmando que estas contradi¢des sdo elementos do
processo de transi¢do entre uma postura mais conservadora
para outra mais democratica. Quando considerado este
aspecto percebe-se que ainda é recente no contexto
brasileiro a discussdo sobre a avaliacdo da aprendizagem
escolar, contudo, ainda se distancia de abandonar
definitivamente a influéncia positivista.

Tanto Hoffmann quanto Luckesi reconhecem o avanco que
a concepgdo de avaliacdo da aprendizagem escolar teve em
termos de legislagdo, no entanto, ambos destacam que a
incorporagdo de préaticas diferenciadas pressupfe muito
mais que artigos e normas. Na visdo de Hoffmann, a
pratica avaliativa nas escolas ndo ira mudar em razao de
leis, mas sim pela tomada de consciéncia dos professores.
Para ela, é fundamental que se tenha total clareza sobre o
que representam os aspectos qualitativos da aprendizagem,
na medida em que representa uma grande incoeréncia
acreditar que é possivel separar o desenvolvimento moral
do desenvolvimento intelectual. Por isso, a exemplo de
Hadji, Hoffmann também considera perigoso preponderar
aspectos de uma origem sobre outra, quando o contexto
demonstra que os professores ndo possuem habito de

REIEC Volumen 7 Nro. 2 Mes diciembre
Recepcion: 6/01/2012

45

registro e tomam as avaliagGes pontuais como referéncia de
afericdo da aprendizagem.

Ainda, Luckesi vincula dos conceitos de “qualidade” e de
“quantidade”, dentro da LDB, & ideia de que o ato
avaliativo passa por uma espécie de “contrabando”. Para
ele, o perigo consiste em secundarizar a importancia da
democratizagdo do conhecimento a todos os sujeitos. Em
suas palavras, “o ‘contrabando’ entre qualidade e
quantidade, [...] é a forma pela qual os alunos podem ser
aprovados sem deter os conhecimentos necessarios numa
unidade de ensino” (1995, p. 80). Assim sendo, é preciso
clareza e discernimento para compreender que avaliar em
uma perspectiva de dialogicidade ndo representa deixar de
lado a importancia da aprendizagem e do desenvolvimento,
considerando o fato de que a escola tem entre suas
principais funcbes a democratizagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade.

Contudo, em qualquer hipdtese, Vasconcellos (1998)
realiza um apontamento considerado de grande relevancia,
ao afirmar que a avaliacdo da aprendizagem escolar é um
tema muito abrangente e que a alteracdo de suas préaticas
demanda, além de normas, mobilizagdo de toda a
comunidade escolar. Vasconcellos diz que ndo se faz
avaliagdo no isolamento. E preciso lembrar que todo o ato
avaliativo faz parte de um contexto e este, assim como seus
sujeitos, ndo pode ser desconsiderado do processo. E muito
importante articular proposta pedagégica e avaliagdo, para
que todos os segmentos da comunidade escolar se
empenhem por modelos avaliativos mais capazes de
superar as herangas positivistas.

Dentro deste leque de discussfes que se ddo em torno da
avaliacdo da aprendizagem escolar, a bibliografia apresenta
a existéncia de duas modalidades avaliativas se
desenvolvendo nos contextos educacionais: a avaliagdo
somativa (ideais liberal-conservadora) e a avaliacdo
formativa/avaliagdo  diagndstica  (ideais  dialéticos).
Conforme afirmado em paragrafos anteriores, estas duas
maneiras de proceder a avaliacdo da aprendizagem escolar
se diferem em larga escala, na medida em que a primeira
carrega a forte influéncia positivista, mantendo fidelidade a
escola conservadora, classificatdria e excludente. A outra
modalidade apresenta pontos de convergéncia em torno de
uma proposta tedrico-critica da educacéo, concebendo-a
enquanto parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem.

Na percepcdo de Rabelo, a avaliagdo somativa pode ser
definida da seguinte forma: “[...] ¢ uma avaliacdo pontual,
ja que, habitualmente, acontece no final de uma unidade de
ensino, de um curso, um ciclo ou um bimestre, etc., sempre
tratando de determinar o grau de dominio de alguns
objetivos previamente estabelecidos. Propde fazer um
balanco somatério de uma ou vérias sequéncias de um
trabalho de formagéo. As vezes pode ser utilizada em um
processo cumulativo, quando um balango final leva em
consideragdo varios balangos parciais. Faz um inventario
com o objeto social se por a prova, de verificar. Portanto,
além de informar, situa e classifica. Sua principal fungdo é
dar certificado, titular.” (1998, p. 72).

A definicdo do autor é muito clara para manifestar que esta
é a modalidade de avaliagdo que mais faz deste processo
um mero ato de verificagcdo, pois uma vez realizada a
mensuragdo, independente de seus indicios, o professor
avanca para a unidade sequente, ignorando a observagdo
dos dados como condicdo para propiciar que o
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conhecimento possa ser democratizado a todos. Os “bons”
se classificam e os que ndo atingem o esperado ficam pelo
caminho, independente das razfes. Por isso, conforme
reitera Morales, “a avaliagdo somativa ¢ mais ou menos a
convencional. E constituida por exames finais que
aplicamos aos alunos com o intuito de verificar a situagéo
de aprendizado de cada um e que nota merece” (2003,
p.44). Trata-se, assim, de uma proposta de avaliagdo
tipicamente comprometida com a verificacdo da afericdo
da aprendizagem, mas que ainda predomina na maioria das
escolas brasileiras, como muitos autores citados
explicitaram anteriormente.

Diferentemente, a avaliagdo formativa, traz uma concepcédo
que diverge da anterior, percebendo o ato de avaliar como
parte (e ndo o fim) do processo de ensino e aprendizagem.
Para Morales, “a avaliacdo formativa tem como finalidade
fundamental informar o professor (para que reexamine o
ritmo com o qual conduz a disciplina...) e o aluno, para que
tome consciéncia do proprio aprendizado e para que possa
corrigir seus erros” (2003, p. 44). Logo, percebe-se que
diferente da modalidade anterior, a avaliagdo formativa ndo
tem carater probat6rio, pois se integra ao processo de
ensino e visa a acdo de formacao (e ndo apenas a nota). Em
acréscimo Rabelo diz que é “uma avaliagdo formativa que
tem a finalidade de proporcionar informagdes acerca do
desenvolvimento de um processo de ensino e
aprendizagem, com o fim de que o professor possa ajusta-
lo as caracteristicas das pessoas a que se dirige” (1998, p.
73).

Além disso, é valido frisar que a avaliacdo formativa tem
fungdo de reguladora, na medida em que possibilita aos
professores e aos alunos ajustarem suas estratégias e seus
dispositivos. Exerce, desta forma, papel de vigilancia “no
meio do caminho”, a fim de evitar que as estratégias saiam
dos trilhos. Morales argumenta dizendo que, por meio da
avaliacdo formativa, “[...] qualquer processo se vigia e
controla-se para assegurar 0 éxito: ndo se separa espera até
o final para detectar que certo produto é defeituoso” (2003,
p. 44).

A avaliacdo formativa passa inicialmente pela avaliacdo
diagnostica, pois esta é complementar aquela. N&o pode se
dizer que a avaliagdo diagndstica € um tipo diferenciado de
avaliacdo, pois s6 faz sentido em uma proposta formativa,
afinal o diagnostico ¢ o momento inicial da avaliagdo
formativa. Logo, embora avaliacdo diagnéstica e formativa
sejam unidades sequentes de uma mesma Pproposta,
convem citar que: “Uma avaliagdo diagndstica ou inicial se
faz um prognostica sobre as capacidades de um
determinado aluno em relagdo a um novo contetdo a ser
abordado. Trata-se de identificar algumas caracteristicas de
um aluno, objetivando escolher algumas sequéncias de
trabalho bem mais adaptadas a tais caracteristicas. Tenta-se
identificar um perfil dos sujeitos, antes de iniciar qualquer
trabalho de ensino [...]. O diagndstico € o momento de
situar aptidGes iniciais, necessidades, interesses de um
individuo, de verificar pré-requisitos. E, antes de tudo,
momentos de detectar dificuldades dos alunos para que o
professor possa melhor conceber estratégias de acdo para
soluciona-las.” (Rabelo, 1998, p. 72).

Por isso, é importante dizer que a avaliagdo diagnéstica
inicial representa um meio articulado a avaliagdo
formativa, quando uma ndo se da separada da outra. Assim,
uma representa complemento para a outra dentro da opcéo
metodoldgica de avaliagdo do professor, pois ambas se
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caracterizam em uma perspectiva democratica de conceber
a avaliacdo da aprendizagem escolar, ao contrario da
avaliagdo somativa, embasada em uma perspectiva
conservadora de ensino.

Frente ao exposto, considerando 0s apontamentos
anteriores que indicam que a concepcao de aprendizagem
escolar que ainda predomina dentro da escola brasileira
continua sofrendo fortes influéncias dos pressupostos
positivistas, pode-se fazer a associacdo de que mesmo
discutindo periodicamente 0s processos de avaliagdo
escolar, permanece havendo predominio de uma postura
somativa de avaliagdo. A propria legislagdo, conforme
referido, mantém muitos tragos que cultivam uma proposta
embasada em mensuragéo, conceitos, notas e classificacéo.
Por isso, cada vez mais se torna relevante compreender o
que representa pensar a avaliacdo da aprendizagem escolar
a partir de concepgdo emancipatéria do ensino.

Porém, para conceber que sentidos a avaliagdo assume
enquanto agente de emancipagdo social, inicialmente, é
preciso ter clareza sobre o que os termos “educacdo”,
“aprendizagem” e “avaliacdo” significam dentro desta
percepcdo de escola. Nas palavras de Branddo (1995), é
preciso conceber, antes de qualquer outra coisa, que a
educacdo ndo é um privilégio da escola. Ao contrario, a
educacdo acontece por toda a parte, incluindo espacos
formais, como a escola, mas também os ambientes
informais, que abrangem diversos segmentos da sociedade.
Desta forma, um projeto avaliativo que promova a
emancipacdo social dos sujeitos que a ele se envolvem,
indistintamente, devem fundamentar-se na ideia de que “a
educacdo existe onde ndo ha escola e por toda a parte [...].
Porque a educagdo aprende com o homem a continuar 0
trabalho da vida” (1995, p. 13).

Tomada a partir de um viés dialético, em que os homens se
educam a partir da interacdo social com o mundo e com
outros sujeitos, a ideia que se sustenta de educacdo remete
ao entendimento de que a aprendizagem é processo
continuo, mediatizado pelas relagBes, que tem inicio a
partir do nascimento do ser humano, se estendendo ao
longo de toda a sua vida. Para Rabelo, “aprender é um
prazer inaliendvel do ser humano; ndo da para ser
negociado; ndo pode ter preco [..]” (1998, p.35). E
acrescenta, dizendo que “aprender formalmente é
instrumentalizar-se politicamente, é fazer do conhecimento
um componente do processo de cidadania, quando se forma
e se educa” (1998, p. 75), ou seja, a aprendizagem
representa uma intencionalidade no sentido da busca
permanente pelo exercicio de estar no mundo, atuando
sobre ele e transformando-o. HA a percep¢do de que
ninguém se apropria dos saberes apenas para possui-los,
mas sim para utiliza-los na busca pela qualificagéo social.
Nesta medida, concebendo a educacdo, através da
aprendizagem, como um processo formal e informal de
internalizacéo e transformacéo do mundo, do mesmo modo
acredita-se em uma perspectiva de avaliagdo coerente com
tal concepgdo. Na compreenséo de Rabelo, esta coeréncia
sO se faz possivel quando se considera que “avaliar, assim
como ensinar, € um ato politico e para que seja
adequadamente politico, precisa se instrumentalizar no
conhecimento” (1998, p. 74). Dito de outro modo, afirma-
se que a avaliacdo, parte integrante do processo de ensino e
de aprendizagem, também tem carater intencional, pois
sempre representa uma determinada forma de pensar o
mundo e 0 ser humano, mesmo que este processo seja
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inconsciente. A avaliagdo sempre terd carater ideoldgico,
pois tanto poderd colaborar na formagdo de pessoas
capazes de recriar o conhecimento, com autonomia e
criatividade, quanto podera bitola-las a repetir informagdes
pré-organizadas.

Rosa (2011) menciona que a disciplina de Fisica apresenta
status de disciplina com significativo ndmero de
reprovacfes em nosso pais, liderando o ranking das
reprovagGes no Ensino Médio. Afirma a autora que: “A
situacdo é tdo evidente que os proprios estudantes j& se
sentem desmotivados diante das aulas da disciplina, vendo-
a como um obstaculo em seu processo formativo.” (p. 27).
Continua a autora destacando que dentre as razfes que
justificam a situacdo estdo aspectos vinculados a
professores, estudantes, curriculo e escola, todos
contribuindo para a instauragdo dessa conjuntura. Pode-se
acrescentar as palavras da autora que nesse contexto a
avaliagdo recebe lugar especial, na qual aspectos
cognitivos sdo privilegiados em detrimento de uma
avaliacdo mais global, conforme destacado por Souza
(2002). O autor destaca que “embora o aluno devesse ser
avaliado como um todo, utiliza-se a mesma forma de
avaliar o cognitivo para avaliar o socioafetivo, qual seja,
através de notas, conceitos e mengdes ligadas a aprovacéo
e a reprovacdo” (p. 45), rechacando a importancia do
segundo aspecto em detrimento da importancia atribuida ao
primeiro.

A polémica da avaliagdo no ensino de Fisica, pode ser
analisada desde o presente nos Parametros Curriculares
Nacionais para esta disciplina. O documento que busca
relacionar a proposta do Ensino Médio as competéncias
indicadas a Base Nacional Comum, dentre muitos aspectos,
da especial evidéncia a processos de aprendizagem onde o
contexto em que o aluno se insere seja considerado,
buscando a permanente articulagdo entre 0s saberes
trabalhados formalmente e seu ambiente informal de
trabalho ou de insercéo.

Além disso, considerando a faixa etaria do puablico do
Ensino Médio, os PCN+ (2002) prevéem que 0s objetivos
educacionais podem voltar-se, com prioridade, a area
formativa tanto em termos da natureza das informagdes
tratadas, dos procedimentos e das atitudes envolvidas,
como em termos das habilidades, das competéncias e dos
valores desenvolvidos. 1sso representa afirmar que a
abordagem de cada area do conhecimento ndo deve se
restringir ao estudo técnico, mas deve englobar a cultura
geral, desenvolvendo a capacidade de relacionar
informacdes, no sentido promover o desenvolvimento de
uma visdo social e natural do mundo.

Nesta perspectiva, o ensino da Fisica, no Ensino Médio,
deve contribuir para a formagdo de uma cultura cientifica
efetiva, possibilitando que o espago da aula possa
investigar situagBes comuns ao cotidiano dos estudantes,
contudo, projetando seus olhares para a investigacéo e para
o carater cientifico. Segundo os PCN (1999), “A Fisica é
um conhecimento que permite elaborar modelos de
evolugdo coOsmica, investigar os mistérios do mundo
submicroscopico, das particulas que compdem a matéria,
ao mesmo tempo que permite desenvolver novas fontes de
energia e criar novos materiais, produtos e tecnologias.” (p.
22). Assim sendo, a Fisica deve propor esta permanente
busca investigativa, possibilitando que os alunos testem
hipéteses, questionem verdades e recriem os saberes.
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Os PCN (1999) afirmam que é preciso discutir qual Fisica
ensinar para possibilitar uma melhor compreensdo do
mundo e uma formacdo para a cidadania mais adequada.
“Nd&o se trata, portanto, de elaborar novas listas de tdpicos
de contelidos, mas, sobretudo de dar ao ensino de Fisicas
novas dimensdes” (p. 23). Esta passagem do documento,
mais uma vez, frisa a importancia de que a vida do jovem
seja considerada nas propostas pedagdgicas de Fisica.
Trata-se de elevar o ensino ao principio permanente da
contextualizag&o.

No entanto, o préprio PCN, ao analisar 0 modo como se
ddo as aulas de Fisica, na maioria das realidades escolares
de Ensino Médio brasileiras, afirma que ainda prepondera
uma larga distancia entre o principio da contextualizagio e
a metodologia de que os professores e as instituicdes
usufruem. Essa afirmacdo é descrita por Souza (2002),
considerando que “[..] o ensino de fisica no Brasil
apresenta basicamente as mesmas caracteristicas: um
ensino realizado a base de aulas expositivas, com auséncia
de aulas experimentais de laboratdrio, e conhecimentos
fisicos transmitidos de modo desvinculado da realidade”
(p. 79-80).

Continua o autor delimitando algumas situagdes pontuais
as diferentes realidades abordadas. Em geral, estas
situacOes demonstram grande incoeréncia com a proposta
de contextualizacdo frisada pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais, além disso, é evidenciada uma postura de escola
conservadora, estendendo este aspecto inclusive para a
avaliagdo da aprendizagem. Dentre as principais
probleméaticas apontadas pelo autor ha destaque para a
separagao entre saber escolar e cultura popular.

Segundo Souza, inicialmente, o ensino de Fisica, bem
como a avaliagdo da aprendizagem, nao consideram 0s
estagios de desenvolvimento dos estudantes, pois ha a
padronizacdo de técnicas e os resultados sdo esperados
igualmente de todos os alunos em um mesmo periodo. Em
pesquisa explicitada pelo autor foi evidenciando que “[...] a
maioria dos estudantes amostrados encontrava-se no
estagio das operagGes concretas [..]" (2002, p.65),
enquanto as exigéncias do que era abordado pelo professor,
bem como sua metodologia, previam competéncia abstrata.
Na medida em que os niveis de desenvolvimento dos
estudantes ndo sdo considerados pela pratica pedagdgica a
mesma tende a conduzir ao insucesso escolar.

Souza também menciona a presenca de um discurso
comum a muitas escolas de Ensino Médio: a preparagdo
para o vestibular. Em funcéo da busca por uma aprovagao
macica nos vestibulares (ou hoje para o0 ENEM), muitos
professores e escolas trabalham no sentido da memorizagéo
de foérmulas e de conceitos, distanciando o ensino da
pratica social dos alunos. A situagdo é tal que os alunos
frequentemente estudam determinados conte(idos sem se
quer saber onde se aplicam, tampouco, sobre sua fungéo
social. Esta probleméatica além de inferir um processo de
busca de notas e ndo de aprendizagem efetivamente,
também contribui para a desmotivacdo da classe. Esta €
uma pratica que autentica a presenca de uma escola
marcada pelas amarras positivistas, onde o trabalho se
volta a mensuracdo qualitativa dos resultados.

Este fator revela desarticulagdo entre as propostas das aulas
de Fisica, no Ensino Médio, e a proposta pedagogica das
escolas, pois a escolha dos conteldos nao é ditada pela
realidade em que a pratica se realiza, mas sim pelo livro
didatico ou pelo vestibular, através de seu sumario. Rosa e
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Rosa (2005), ao investigarem as imposi¢Oes da sociedade
no processo seletivo dos conteudos destacam que eles néo
levam em consideracéo a realidade do aluno, mas sim o
vestibular e o livro didatico. Embora o vestibular faga parte
da realidade dos alunos, ele ainda é almejado por poucos,
principalmente em se tratando de escola publica.

Frente ao exposto, percebe-se que as aulas na disciplina de
Fisica, no Ensino Médio, aparecem com muitos tracos da
influéncia do modelo escolar liberal-conservador. Esta
perspectiva é visivel nas metodologias de ensino conforme
descrito nos paragrafos anteriores. Por conseguinte,
entende-se que a avaliacdo da aprendizagem na disciplina
de Fisica também conserva as influéncias positivistas,
caracterizada pela busca de resultados mensuraveis, pela
énfase as notas e pela relagdo entre sucesso (aprovagéo) e
insucesso (reprovacédo) escolar.

Pela soma de olhares sobre o ensino de Fisica, em
realidades de Ensino Médio, é possivel perceber que nao
h& muito pouco espaco pedagdgico para a construcéo ativa
do conhecimento, tampouco para a individualidade do
aluno aprendente e sua realidade. Neste sentido, a
avaliacdo resguarda-se muito por indices de desempenho
nos vestibulares ou semelhantes, promovendo modelos
somativos que ddo conta da nota, mas que pouco ou nada
se comprometem com a aprendizagem.

3. METODOLOGIA

A partir dos estudos realizados no ambito teorico-
bibliogréfico, acerca da avaliagdo da aprendizagem escolar
e seu enfoque em praticas pedagdgicas da disciplina de
Fisica, no Ensino Médio, o texto passa a abordar pesquisa
de campo desenvolvida com docentes que atuam nesta
realidade de ensino. Para a apresentacdo da pesquisa, opta-
se por apresentar inicialmente sua contextualizacdo e, na
sequéncia, seus resultados. Esses, por sua vez, serdo
confrontados aos referenciais teéricos, na busca por
analisa-los e encontrar elos de convergéncia entre a
realidade apresentada nos dizeres docentes e 0s
apontamentos  realizados pelos diferentes  autores
estudados. Nessa pespectiva recorre-se a Bardin (1970),
como referencial teérico.

E pertinente justificar que a pesquisa de campo tem como
principal objetivo constituir-se em um importante agente
de investigacdo das praticas pedagdgicas mediadas na
educacdo de nivel médio, projetando este enfoque para a
disciplina de Fisica, analisando especialmente a forma
como a avaliagdo da aprendizagem escolar se desenvolve
nestes espagos, bem como identificando qual é o tipo de
avaliacdo que predomina no contexto educacional em
analise. Busca-se, por meio da reflexdo sobre os resultados
da pesquisa de campo, estabelecer um confronto entre o
que a bibliografia vigente enfatiza, ao abordar a avaliagdo
da aprendizagem escolar, e a pratica concreta de sala de
aula, evidenciando elementos comuns entre os dizeres dos
autores e dos professores, assim como possiveis
contradigdes.

Para tanto, esta pesquisa de campo foi organizada sob a
forma de questionario aberto, contendo cinco perguntas:
duas perguntas de ordem profissional da carreira do
professor e trés perguntas de carater pedagogico, buscando
investigar sua préatica de avaliagdo na disciplina de Fisica,
no Ensino Médio. As cinco perguntas que compuseram
este questionario foram as seguintes:

- Qual é a sua formagao?
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- Ha quantos anos leciona Fisica no Ensino Médio?

- Sabe-se que a avaliagdo é parte integrante do processo de
ensino e de aprendizagem e representa um grande desafio a
tarefa docente. Desta forma, em suas aulas, na disciplina de
Fisica, no Ensino Médio, com que conceito de avaliagéo
trabalhas?

- Considerando a avaliagcdo que realizas na disciplina de
Fisica, para o Ensino Médio, descreva a forma pela qual
costuma conduzir o processo avaliativo. Se possivel,
identifique o tipo de avaliacdo e os instrumentos de que se
vale em seu trabalho cotidiano em sala de aula:

- Tendo em vista a necessidade de respeitar as diferengas
individuais dos alunos, como vocé procede para considera-
la em seu processo avaliativo e quais sdo as dificuldades
para a consideracdo, se existirem?

Participaram da amostragem desta pesquisa um total de dez
(10) professores que atuam como docentes do Ensino
Médio em uma cidade localizada no interior do Rio Grande
do Sul. Os questionarios, portanto, foram entregues a
professores graduados em Fisica e que atuam na docéncia
desta componente curricular. Sob tal dimensao, a pesquisa
de campofoi realizada em quatro escolas publicas e
urbanas de nivel médio. Considerando que a insercao
destas escolas ndo é relevante para os dados analisados
pela pesquisa, tampouco a quantidade de docentes
questionados em cada instituicdo de ensino, as mesmas nao
serdo receberdo nomenclatura especifica e ndo serdo
consideradas na diferenciacdo dos professores entre uma e
outra realidade. No entanto, no que se refere aos
profissionais que compdem esta pesquisa de campo, a fim
de resguardar sua identificacdo, os mesmos serdo tratados
por letra alfabética maitscula em sequéncia (professor A,
professor B, professor C...).

Na anélise dos dados coletados serdo considerados trés
enfoques: a) Qual o conceito de avaliacdo que predomina
em realidades escolares de Ensino Médio, no que se refere
a disciplina de Fisica? b) Que tipo de avaliagdo e que
instrumentos respaldam o processo de avaliagdo dos
estudantes neste contexto? c¢) Existe respeito as
individualidades do aluno nos processos avaliativos e, se
existir, como se insere na metodologia docente?

Desta forma, na sequéncia sdo apresentados os dados
coletados, considerando os dizeres dos dez professores
questionados, que posteriormente serdo analisados a luz
dos referenciais teoricos.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Na sequéncia deste texto serdo analisados os resultados
referentes as questdes de ordem pedagogica apresentadas
no questionario. As respostas serdo analisadas a partir do
confronto com os indicativos tedricos contemplados pelos
estudos das obras de autores que compdem este texto.

A terceira pergunta do questionario destacava o que segue,
cujas respostas estdo na sequencia do texto: “Sabe-se que a
avaliagcdo € parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem e representa um grande desafio a tarefa
docente. Desta forma, em suas aulas, na disciplina de
Fisica, no Ensino Médio, com que conceito de avaliagdo
trabalhas?”

Ao considerar as respostas que os professores forneceram
para este questionamento percebe-se, por um lado, que
embora tenham formagdo pedagdgica, a maioria tem
dificuldade para definir o que entendem por avaliacéo. Por
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outro lado, de forma enfética, evidencia-se que a avalia¢do
em sala de aula, conforme denunciava Luckesi, ainda
representa um processo muito mais de verificacdo da
aprendizagem do que parte integrante deste processo.
Percebe-se contradicdo na definicdo explicitada pela
maioria dos professores, a exemplo do que ocorre na
resposta fornecida pelo Professor “F”, ao afirmar que “[...]
a avaliagdo é um processo sistematico de observagdo
verificacdo do aprendizado e tem como finalidade constatar
a eficacia das acdes educativas”. Da mesma forma, pode-se
citar esta contradicdo no dizer do Professor “A” que
inicialmente menciona que é muito dificil a tarefa
avaliativa, pois implica “medir o aprendizado”, mas
posteriormente defende que esta “medida” sempre deve
levar em conta “[...] o respeito as diferencas e as
individualidades de cada ser humano [...]".

Estas passagens corroboram com a dendncia realizada por
Luckesi, pois nas contradi¢des relatadas pelas respostas
dos questionamentos evidencia-se a prevaléncia de
processos de avaliacdo que desconsideram que esta é uma
das etapas fundamentais da aprendizagem e que,
justamente por isso ndo pode ser reduzida a mera
verificagdo. Nas palavras deste autor “a dinamica do ato de
verificar encerra-se com a obtencéo do dado ou informagéo
que se busca, isto é, ‘vé-se’ ou ‘ndo se vé&’ alguma coisa.
E... pronto! Por si, a verificagdo ndo implica que o sujeito
retire dela consequéncias novas e significativas” (1995, p.
92).

Esta dindmica de verificagcdo é predominante nos dizeres
dos educadores, que exprimem grande preocupagdo em
estabelecer medidas e padr@es na avaliagdo dos alunos,
explicitando que esta preocupacéo se refere muito mais aos
aspectos burocraticos do processo do que aos pedagdgicos.
Faz-se tal afirmag8o considerando que muitos professores
revelam, em suas respostas, que avaliam muito mais pelos
prazos que recebem para entregar as notas e 0s conceitos
do que propriamente estdo atentos ao desenvolvimento dos
estudantes. Exemplificando cita-se a defini¢do de avaliagdo
referida pelo Professor “E” que acredita que a avaliacdo é o
“ato de atribuir parecer, conceito ou nota sobre o
desempenho do aluno”.

Além disso, percebe-se que a maioria dos professores
entende que a avaliagdo resume-se ao estudante, ndo
representando um subsidio para que o educador possa
autoavaliar-se juntamente com sua turma. Entende-se que
quando o Professor “J” diz que a avaliagdo “[...] revela se
as metas do professor foram alcangadas pelo aluno”,
mesmo que inconscientemente, este se coloca na condicéo
de quem absolutiza as verdades e ocupa o papel de quem
“julga” o que estd certo e 0 que esta errado. Em outras
palavras, esta passagem explicita que o professor néao
costuma se inserir como um dos sujeitos da aprendizagem,
na medida em que considera que uma etapa € 0 ensino e
outra é a avaliagdo, descaracterizando a ideia de que esta é
parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem.
A perspectiva que diferencia a aprendizagem da avalia¢do
é ressaltada por Vasconcellos, ao mencionar que a maioria
das préticas se caracterizam pela crenca de que a
aprendizagem deve acontecer até o dia em que a avaliagdo
é agendada. Trata-se de minimizar a avaliagdo a uma data
pontual, quando a aprendizagem é verificada e na
sequéncia, independente dos resultados, novas e inéditas
aprendizagens devem ter continuidade. Esta visdo €
contraditéria com o que prevé a prépria Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacdo (LDB 9394/96), tendo em vista que
esta afirma uma perspectiva onde a avaliagdo deve se dar
de forma continua, cumulativa e com a prevaléncia dos
aspectos qualitativos em relacdo aos quantitativos.

E perceptivel, ainda, que a avaliagdo na disciplina de
Fisica, no Ensino Médio, ndo representa uma ferramenta de
diagnostico na organizagdo da metodologia dirigida pelos
professores, pois em nenhum dos questionarios encontra-se
a referéncia de que a partir da avaliagdo o professor reflete
sobre sua préatica pedagdgica e analisa as necessidades de
retomar aprendizagens ndo consolidadas, a fim de
considerar aqueles alunos que apresentam maiores
dificuldades. Os questionarios, ao contrario, trazem uma
perspectiva em que a avaliagdo traz suporte para “[...]
testar o quanto aprendemos sobre o ensinado” (Professor
“H™), sem considerar que o “ndo-aprendido” pode ser tdo
significativo para o docente quanto o que ja foi aprendido,
na medida em que fornece elementos para que se reflita
sobre metodologias que contemplem ritmos de
aprendizagem diferenciados. Logo, 0 aspecto investigativo
e diagnostico da avaliagdo praticamente ndo é considerado
pelos professores questionados.

No entanto, € valido mencionar alguns dizeres, como o do
Professor “D”, que embora seja minoria, reflete sobre o
papel da avaliacdo no contexto escolar, referindo que se
trata de “[...] uma etapa do processo de ensino e de
aprendizagem, que envolve um juizo de valor sobre a
situacdo que o aluno esta e o ponto que foi proposto para
que ele chegue. A avaliagdo é um instrumento (til para o
professor se avaliar junto com o aluno.” Esta visdo exprime
coeréncia com a perspectiva de avaliagdo proposta pelos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
pois associa a aprendizagem a todas as experiéncias
mediatizadas em sala de aula, inclusive a avaliacdo. Além
disso, esta concepcdo de avaliagdo insere o professor como
sujeito do processo de aprendizagem, enfatizando seu
papel como aquele que emite juizo de valor a partir das
individualidades de cada aluno com que trabalha.

No entanto, conforme ja referido, a maioria dos professores
expressou conceitos de avaliagdo que aproximam esta
etapa do processo de ensino e de aprendizagem da mera
afericdo de resultados, manifestando que ainda predomina
na escola uma postura de avaliagdo baseada na
quantificacdo de resultados, em grande parte oriunda da
influéncia positivista, que continua presente com grande
forca no contexto escolar, especialmente no que diz
respeito a realidade de Ensino Médio, na disciplina de
Fisica, conforme a pesquisa de campo confirma.

A quarta questao apresenta destacava que: “Considerando a
avaliacdo que realizas na disciplina de Fisica, para o
Ensino Médio, descreva a forma pela qual costuma
conduzir o processo avaliativo. Se possivel, identifique o
papel de avaliacdo e os instrumentos de que se vale em seu
trabalho cotidiano em sala de aula:”

A analise das respostas fornecidas a estes questionamentos
acentuam as contradi¢des nos dizeres manifestados pelos
professores, considerando a percepcdo de que a maioria
ndo expressa clareza sobre 0 que representam o0s conceitos
que sdo citados. Contradigdes estas que se refletem, por
exemplo, no tipo de avaliagdo que os professores referem
em relagdo a sua pratica pedagogica.

Esta contradi¢do pode ser exemplificada através do registro
da Professora “A”, que definiu o tipo de avaliagdo de que
se vale como “avaliagdo diagnéstica”, mas que
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posteriormente ela propria denomina como “avaliagéo
somativa”, conforme pode ser visualizado na escrita desta
professora: “A diagndstica serve para que o docente possa
identificar as potencialidades e fragilidades presentes nos
educandos [...]. A somativa é a manifestacdo dos resultados
por meio de uma quantificagdo (prova, trabalho) e enfim
notas para o boletim”. Na resposta manifestada por esta
professora pode-se perceber que a mesma utiliza os
conceitos “diagndstica” e “somativa” sem clareza
pedagégica de que estas duas formas de avaliar sdo
concepgOes de avaliagdo extremamente antagOnicas. A
partir desta reflexdo evidencia-se, por um lado, fragilidade
nos processos de formacdo docente e, por outro lado, a
incidéncia de praticas baseadas no senso comum, em que 0
professor acredita que esteja realizando uma avaliagdo em
uma perspectiva critica, mas na agdo se respalda nas
concepcOes que ja traz internalizada em suas experiéncias
empiricas, reproduzindo, com isso, as influéncias da escola
que apenas verifica a afericdo da aprendizagem. Vale
ressaltar, no entanto, conforme referido por Saul (2008) e
por Luckesi (1995), que mesmo as praticas avaliativas
ingénuas sdo carregadas de significados politicos de
formacao.

Em verdade, a avaliacdo somatéria, segundo Rabelo, “faz
um inventario com o objetivo social de pbr & prova, de
verificar. Portanto, além de informar, situa e classifica. Sua
principal fungdo é dar “certificados, titular’” (1998). Neste
sentido, é contraditorio propor que a avaliacdo somatdria
pode ser conciliada a uma proposta de avaliagio
diagnodstica, na medida em que “o diagnostico é o
momento de situar aptiddes iniciais, necessidades,
interesses de um individuo, de verificar pré-requisitos. E
antes de tudo, momento de detectar dificuldades dos alunos
para que o professor possa melhor conceber estratégias de
acdo para soluciona-las” (1998, p. 72). O diagndstico, ao
contrério da perspectiva somatéria, reconhece quem séo 0s
sujeitos da aprendizagem antes de dar inicio a qualquer
processo de ensino.

Nesta mesma dimensdo outros professores fornecem
respostas semelhantes, mencionando que amparam sua
pratica em “avaliacdo em processo” (Professor “J”), em
“avaliacdo mediadora” (Professor “F”), em “avaliacdo
integral” (Professor “D”), em “avaliacdo qualitativa”
(Professor “B”), porém, ao esmiugarem como procedem na
pratica estes conceitos, acabam revelando gritantes
contradigdes. Este é o caso, por exemplo, do Professor “J”,
que ora diz avaliar em uma projecdo processual e que ao
detalhar este tipo de avaliagdo pontua datas especificas
para a realizagdo de avaliagbes, com “[...] provas, mas
também com trabalhos  expositivos,  pesquisas,
entrevistas...”

Esmiucando os questionarios evidencia-se o predominio de
uma postura de avaliagdo somativa, com profunda énfase
no papel da prova no processo de avaliagdo, sendo que este
termo (prova) esta presente nos dez questionarios
analisados, tendo em vista a forga deste instrumento na raiz
de formacéo dos educadores e da escola. Esta perspectiva é
referida por Kistemann, quando salienta que “as provas
individuais tém sido ainda o instrumento mais amplamente
utilizado nas tarefas avaliativas cujo objetivo é verificar a
aprendizagem dos conceitos matematicos transmitidos pelo
professor” (2006, p. 13 de 15).

A forca da prova e da nota é muito visivel nas respostas
referidas nos questionarios, enfatizando a perspectiva

REIEC Volumen 7 Nro. 2 Mes diciembre
Recepcion: 6/01/2012

50

tedrica anunciada por Perrenoud (1999) e por outros
autores, de que o modelo empresarial, da contabilizacdo de
resultados, ainda é fator de predominio na maioria das
praticas pedagdgicas, como observa o Professor “D”,
qguando menciona que acaba sentindo-se limitado pelo fato
de ter que atribuir notas aos alunos, “[...] pois € esta que
passa a ter valor para fins burocraticos.” Acerca da forca da
nota dentro da realidade escolar é valido considerar a
reflexdo de Rabelo, ao referir que: “[...] um sistema de
notas que esteja voltado para objetivos qualitativos da
avaliacdo é, pois, perfeitamente possivel e conveniente. A
guestdo é que, quando se discute a necessidade de
mudangas no entendimento e na forma como as avalia¢es
vém sendo realizadas, especialmente a respeito de notas,
isto acaba significando para muitos uma intencdo de
elimind-las da escola, jA& que confundem avaliar com
atribuir notas” (1998, p.81).

O entendimento de Rabelo é oportuno para que se perceba
que o carater classificatorio ndo se define simplesmente no
fato de que a escola emite nota, parecer ou conceito, mas
especialmente na forma como procede para gerar estes
produtos. E por esta razdo que Demo afirma que é
irrelevante pretender confrontar os aspectos qualitativos e
quantitativos da aprendizagem, pela simples razdo de que
ambas as dimensdes ndo sdo antagdnicas, mas sim fazem
parte da realidade da vida. Confrontar qualidade e
quantidade é em equivoco quando se observa que o
processo educacional ndo pode ser segregado, visto que
“[...] toda pretensdo qualitativa passa igualmente pela
quantidade, nem que seja como simples meio, instrumento,
insumo” (apud Rabelo, 1998, p. 88).

Ao comparar as respostas referidas pelos dez professores
questionados a perspectiva de ensino na disciplina de
Fisica, para o Ensino Médio, contemplada pelos
Parametros Curriculares Nacionais, observa-se que
raramente os professores consideram o contexto de vida
dos estudantes nos processos de ensino e de aprendizagem,
tampouco ao avaliar. Embora o PCN dé especial destaque a
necessidade de aliar as experiéncias de mundo dos
estudantes a aprendizagem dos componentes curriculares,
as estratégias de ensino e de avaliagdo mencionadas nos
questionarios ndo se referem a fungdo social do
conhecimento. Em nenhum momento os professores
referem que realizam avaliagbes a partir de visitas a
espacos publicos em que os conhecimentos da Fisica se
aplicam, que consideram as experiéncias de trabalho dos
estudantes do Ensino Médio, por exemplo.

A respeito desta questdo torna-se muito evidente que assim
como predominam metodologias expositivas em sala de
aula, da mesma forma a avaliagdo se mantém fiel & escola
tradicional, conforme referiu o préprio Professor “G”, com
predominio da soma de “[..] alguns trabalhos, o0s
resultados das provas, pontuo [pontua-se] a participacéo e
0 interesse” (Professor “H”). Decorrente deste predominio
alguns professores se percebem em contradi¢do, assim
como alerta o Professor “F”, se expressando do seguinte
modo: “[...] tenho consciéncia que algumas vezes aplico
provas caindo na famosa ‘avaliacdo classificatdria’.”
Assim sendo, a analise deste questionamento remete a
percepcdo de que os professores se percebem em situacoes
contraditorias, pois evidenciam que o discurso os aproxima
de uma perspectiva avaliativa critica, mas a pratica
diverge, tendo em vista que nos momentos da agdo acaba
prevalecendo a experiéncia acumulada, que esta fortemente

pp. 41-53

Aceptacion: 3/07/2012



fundamentada em préaticas de avaliagdo somativas,
classificatorias e que verificam a avaliacdo da
aprendizagem, conferindo & prova e a nota sublime
importancia.

Como quinta pergunta o questionario trouxe: “Tendo em
vista a necessidade de respeitar as diferencas individuais
dos alunos, como vocé procede para considera-la em seu
processo avaliativo e quais sdo as dificuldades para a
consideracao, se existirem?”

Frente ao questionamento, que visa analisar como 0s
educadores articulam sua pratica as diferencas de cada
estudante no processo de aprendizagem, evidencia-se que
todos os professores que compuseram a pesquisa de campo
definem ser de grande importancia projetar um olhar
especifico para os distintos ritmos discentes. Todos 0s
educadores  manifestaram que  consideram  esta
peculiaridade ao organizar sua préatica avaliativa, como se
expressa 0 Professor “B”: “Cada aluno tem seu préprio
contexto, sua prépria atuagdo e seu entendimento e também
apresenta uma forma particular de entendimento e
assimilacdo dos contelGdos. Procuro respeitar as diferencas
[.]"

Assim como este professor os demais manifestam a mesma
sensibilidade quando definem a avaliagdo que realizardo
em suas salas de aula. De modo geral, os professores
expressaram que procuram respeitar os diferentes niveis de
desenvolvimento do aluno, mediando metodologias
alternadas de ensino, na busca de promover a
aprendizagem através de diferentes estimulos. Esta
alternancia metodoldgica é destacada pelo Professor “E”,
ao realizar a seguinte afirmacdo: “Na hora de ensinar
desenvolvo vérias metodologias de ensino e também vario
de formas diferentes a avaliagdo, para atender as diferencas
dos alunos, mas valorizo o que os alunos realmente
demonstram”.

Adentrando no aspecto pedagdgico desta discussdo o que
se evidencia, conforme anunciava Souza (2002), é que
ainda predomina na escola um processo de avaliagdo que
praticamente desconhece os diferentes niveis de
desenvolvimento entre os estudantes. Esta afirmacdo se
respalda na percep¢do de que a maioria dos professores
manifesta uma grande preocupacdo “técnica”, buscando
alternativas metodoldgicas que possam assegurar que todos
possam aprender juntos e igualmente. No entanto, nenhum
dos professores, explicita ou implicitamente, cogita a
hipotese de que nem todos se desenvolverdo igualmente ao
final de uma etapa de ensino, na medida em que nenhum
inicia este processo no mesmo nivel conceptual dos
demais. Além disso, os professores demonstram néo
reconhecerem a importdncia que as experiéncias
individuais que o aluno vivencia com o objeto de
conhecimento exercem sobre sua aprendizagem.

Esta analise remete ao entendimento de que os professores
buscam técnicas de ensino variadas para buscar que todos
alcancem os mesmos objetivos. Esta busca, embora seja
muito relevante a aprendizagem, ignora a importancia que
o0 diagndstico exerce no processo educativo, na medida em
que quando a avaliagdo diagnostica acompanha a avaliagdo
formativa, € possivel reconhecer o ponto em que o aluno se
encontra, definindo objetivos especificos para cada sujeito,
considerando suas possibilidades e a caminhada por ele ja
vivenciada. Logo, o diagnostico da realidade conceptual de
cada aluno parece apresentar-se como elemento indicador
de quais metodologias podem facilitar 0s processos de
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aprendizagem de cada estudante. Esta ideia rompe com a
dogmatizacdo de que todos devem aprender juntos e em
um mesmo periodo de tempo, conforme alerta Perrenoud
(1999), quando afirma que a escola precisa se libertar da
falsa ideia de que a aprendizagem obedece padrdes de
igualdade dentro da sala de aula.

O Professor “H” manifesta sua dificuldade em promover
um processo avaliativo que contemple os diferentes niveis
de desenvolvimento dos educandos, salientando que “na
maioria das vezes o dificil é dar conta de todo o curriculo
escolar e respeitar quem aprende em um ritmo mais lento”.
A citacdo deste professor, assim como ocorreu nas demais
questdes dirigidas pela pesquisa de campo, reforca a ideia
de que a escola ainda estd fortemente marcada pela
influéncia do positivismo e da tendéncia tecnicista (modelo
fabril), denunciada pelo cumprimento de programas de
ensino fechados e seguidos como biblias.

Conforme alertava Souza (2002), a escola ainda se prende
a falsa justificativa de que precisa cumprir o programa
curricular para preparar os estudantes do Ensino Médio
para o vestibular. A passagem citada da resposta do
Professor “H” deixa claro que a escola compreendeu que
os diferentes ritmos de aprendizagem precisam ser
considerados, mas entra em contradicdo pelas amarras
histdricas que sustentam os discursos “vestibuleiros” dos
professores.

Dentre as principais dificuldades que o0s questionados
apontaram no processo de considerar os diferentes ritmos
de aprendizagem presentes na sala de aula estdo a falta de
tempo para organizar as aulas (Professor “F”, “G” e “I”),
0s recursos precarios dos laboratorios e espagos de
aprendizagem (Professor “F”), a desmotivacdo da maioria
dos alunos pelos estudos (Professor “C”, “E”, “F” e “J”), a
promogdo automética dos alunos (Professor “E”) e a
formagdo inicial que os educadores vivenciam na
graduacdo, seguida da formacdo continuada (Professor
“E”).

No que se refere a falta de tempo para realizar o
planejamento escolar é consenso entre os educadores que a
escola publica ndo costuma assegurar momentos
especificos para que os professores possam dialogar sobre
alternativas interdisciplinares de ensino. Da mesma forma,
é comum professores sobrecarregados, com tripla jornada
de trabalho, desenvolvendo trabalhos de planejamento em
horarios ndo remunerados, intervindo no espago da vida
pessoal. Esta é uma questdo ampla que envolve legislagao
e que se refere diretamente a qualidade da educagdo
publica brasileira. No entanto, o que precisa ser enfatizada
é a ideia de que todo o ato educativo é politico, razdo pela
qual que quando o professor desenvolve praticas
avaliativas, sejam elas planejadas conscientemente ou néo,
precisa ter clareza de que sua opgdo pedagdgica define o
tipo de ser humano que esta ajudando a formar. Avaliagdes
pontuais e somatorias, planejadas ou ndo, repercutem em
um tipo de ser humano e de sociedade. AvaliacOes
diagnosticas e formativas atuam antagonicamente e sdo
opc¢des que ndo brotam do espontaneismo, razdo pela qual
estas nunca descartam a necessidade do planejamento
prévio.

Os espagos precérios para a mediacdo da aprendizagem,
com caréncia de laboratérios e materiais, € uma das
questdes que Souza (2002) discute em seu livro e que vem
justamente a bater de frente com as projecOes que 0S
Parametros Curriculares Nacionais apontam para o Ensino
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Médio. E contraditorio abordar um ensino que ocorra com
experiéncias préaticas, aliadas as vivéncias concretas dos
estudantes, quando a realidade da grande maioria das
escolas ndo contempla um minimo de condicfes para que
um planejamento mais dindmico e social seja
desencadeado.

Souza (2002) também aborda a queixa de um grande indice
de professor que remete a desmotivacdo dos alunos as
dificuldades de aprendizagem, eximindo o papel da pratica
pedagdgica deste contexto. O Professor “C” menciona esta
visdo docente, escrevendo que “[...] a maior dificuldade
n&o esta no professor, mas na vontade de muitos alunos. As
vezes o professor faz de tudo para ajudar o aluno, mas
quando este ndo quer se ajudar fica muito dificil.”
Conforme afirmado, esta passagem demonstra que a escola
ndo costuma questionar a relagdo entre a pratica
pedagdgica mediatizada e a aparente falta de motivacao
dos alunos quanto a aprendizagem. Da mesma forma,
tampouco acredita que quando os objetos de estudo forem
associados a experiéncia de vida dos estudantes, de forma
dindmica e prazerosa, estes passam a ter significado para
guem aprende, gerando motivacdo, curiosidade e
apropriacao de saberes.

No que diz respeito a promogdo automética de estudantes
de Ensino Médio, Vasconcellos (1998) afirma que a ndo-
reprovacdo pode representar sim uma importante ruptura
com a hierarquia da nota e do controle dentro das salas de
aula. No entanto, esta perspectiva demanda um processo
amplo de comprometimento, em que a democratizacdo do
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade
seja tratada com muita seriedade por todos os educadores,
primando pela auténtica formacéao dos estudantes.

Por fim, cita-se a insatisfagdo de alguns professores com os
processos de formag&o inicial e continuada que vivenciam.
Afirma-se a expressdo “insatisfacdo” considerando a
resposta oriunda do questionario do Professor “D”, que
assim registrou suas dificuldades em avaliar com
sensibilidade aos diferentes niveis de desenvolvimento dos
estudantes: “[...] nos cursos de formacdo ndo se ensina
como trabalhar técnicas diferentes de aprendizagem.” Ao
analisar os dados fornecidos por este professor ha a
percepcdo de que ainda ha muitos professores que
acreditam que existem “receitas” ou “manuais” que possam
dar conta da complexidade que esta por tras do processo de
ensino e de aprendizagem. Revela, ainda, conforme
defende Perrenoud (1999), que os professores mantém
ativa a falsa impressdo escolar que o ensino e a
aprendizagem seguem hierarquias igualitarias dentro das
salas de aula. Para alcangé-las, de acordo com o Professor
“D”, basta que o professor acerte na técnica. Esta visao
sustenta a hip6tese de que as aulas de Fisica, em realidades
de Ensino Médio, carregam enormes influéncias de
posicbes pedagdgicas tradicionais e tecnicistas, que
insistem em métodos padronizados que déem conta de
formar, nos mesmos moldes e no mesmo periodo, um
grupo de pessoas.

Assim, pode-se destacar que os professores, em sua
maioria, reconhecem a necessidade de repensar a avaliagao
da aprendizagem, de modo a considerar os diferentes niveis
de desenvolvimento presentes em uma turma. Todavia,
muitas vezes se contradizem na busca de técnicas de ensino
gue ndo levam em conta o diagndstico inicial e permanente
do processo vivido por cada sujeito. Prevalece muito viva
na escola a ideia de que professores competentes sdo
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aqueles que conseguem padronizar suas turmas, diluindo as
diferengas e garantindo progressos igualitarios, mesmo que
estes sejam produtos de mera memorizacdo e meramente
quantificaveis, desconsiderando os aspectos qualitativos do
aprender. Enfim, por meio de respostas que se
contradizem, pode-se observar um cenario escolar que
camufla uma postura educacional tradicional, através de
um discurso metodoldgico critico, descaracterizado pelo
fazer concreto de sala de aula, ainda muito marcado pelas
influéncias positivistas.

CONCLUSOES

Considerando as reflexdes propostas por este texto,
agregando o estudo tedrico a pesquisa de campo, projetada
para realidades de sala de aula de Ensino Médio, na
disciplina de Fisica, torna-se possivel evidenciar alguns
aspectos comuns & pratica avaliativa realizada pelos
diferentes  professores investigados, remetendo a
entendimentos sobre modos e conceitos que permeiam a
avaliacdo da aprendizagem escolar dentro deste contexto.
Estabelecendo uma relagdo entre o estudo tedrico e a
andlise das préaticas pedagdgicas investigadas, percebe-se
que a avaliacdo da aprendizagem nas aulas de Fisica, para
alunos de Ensino Médio, conforme enfatizam alguns dos
autores estudados, ainda estd muito articulada a ideia de
verificagdo e afericdo da aprendizagem.

Por meio deste estudo, foi possivel analisar posturas
pedagogicas de avaliagdo de diferentes professores,
contudo, esta andlise evidencia que as concepgdes que
sustentam o fazer dos professores encontram-se em um
processo de reelaboragdo, pois a maioria dos docentes tem
clareza sobre a necessidade de mediar mecanismos
avaliativos que contemplem as diferencas de ritmos de
aprendizagem de seus alunos, mas no momento em que
praticam a agdo costumam contrapor-se a esta perspectiva,
desenvolvendo avaliagbes pontuais e fragmentadas.
Percebe-se, dito de outro modo, que os professores
sustentam um discurso de transformacgdo da escola e da
avaliacdo, todavia, por inimeros motivos, negam este
discurso em sua pratica, mantendo presente uma forte
influéncia dos modelos educacionais tradicional e
tecnicista, heranga dos principios positivistas sobre a
educagéo.

Desta maneira, afirma-se que as praticas avaliativas do
Ensino Médio, no contexto escolar da disciplina de Fisica,
estdo fortemente agregadas a ideia de professor que ensina
e avalia e de um aluno que aprende e devolve informagdes.
Esta concepcdo, predominante nos  questionarios
analisados, justifica o dizer de Luckesi (1995) de que a
avaliagdo da aprendizagem tem estado a servico da
verificagdo de resultados e ndo da efetiva aprendizagem
significativa.

Além disso, prevalece o entendimento de que os alunos
devem aprender todos em uma hierarquia igualitaria de
ritmos e em um mesmo periodo de tempo, na medida em
que o0s questiondrios manifestaram que a variacdo de
metodologias de ensino, no entendimento dos professores,
pode assegurar que todos os estudantes progridam em uma
mesma escala de desenvolvimento. Esta compreenséo
equivocada do desenvolvimento humano justifica o dizer
de autores, como Perrenoud (1999), que alerta para o fato
de que a escola ainda desconhece as hipoGteses dos
estudantes frente ao objeto de ensino e se omite a
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relacionar a vida cotidiana dos estudantes aos processos
pedagdgicos.

Na mesma projec¢do, ha o entendimento de que a escola de
Ensino Médio, na éarea de Fisica, ainda se ampara em um
modelo avaliativo eminentemente somativo, pois esta
tendéncia fez-se predominante nos questionarios, embora
muitas vezes sem a devida consciéncia dos educadores, que
manifestaram regerem sua acdo muito mais pelo senso
comum pedagdgico do que por principios solidos
constituidos em sua formagdo inicial e continuada. Assim
sendo, acredita-se que muitos professores ignoram o
aspecto politico e intencional que esta oculto por tras de
seu fazer em sala de aula, ignorando a premissa de que ou
formam para a transformagdo social ou para a mera
reproducéo da sociedade. E preciso lembrar que mesmo as
praticas ingénuas e espontaneistas sdo politicas e
ideoldgicas.

Com o predominio de uma postura somativa de avaliagdo,
€ com a quase inexistente projecdo diagnostica e formativa,
had a percepcdo de que a nota e a prova continuam
ocupando um significativo espago dentro do contexto
educacional, articulando-se, inclusive, como mecanismos
de manutencéo de hierarquias e controle de poder. Logo,
na medida em que prevalece a supremacia da nota e das
provas pontuais e fragmentadas, desligadas da vida
cotidiana dos alunos, pode-se afirmar que a avaliagdo
escolar permanece com fortes tracos classificatorios e
excludentes.

Na maior parte dos questionarios analisados hd a
observacdo de que as aulas, mediadas ao Ensino Médio, se
respaldam em uma grande preocupacdo com o vestibular e
com a tarefa de dar conta de listas intermindveis de
contetdos, ndo estabelecendo relagdo entre o conhecimento
e a experiéncia de trabalho e de mundo dos alunos, ao
contrario do que prevéem os PCNs (1999) para o Ensino
Médio. Tampouco as atividades experimentais, a andlise
do processo historico de producdo do conhecimento ou
mesmo a pesquisa sdo metodologias comuns as praticas
analisadas. Evidencia-se, em oposicdo, a supremacia das
aulas expositivas, de quadro e giz, reforcando a ideia de
que o positivismo, embora combatido nos discursos, ainda
exerce influéncia predominante sobre a a¢do docente.
Enfim, para concluir, é importante frisar a percepgdo de
que os processos de formacdo de professores parecem néo
ter conseguido romper com o senso comum em sala de
aula, pois a grande maioria dos professores afasta teoria e
pratica, inclusive no que se refere a avaliagdo. Frente ao
exposto, torna-se nitida a conclusdo de que é a minoria de
professores que entende a avaliagdo como parte do
processo de ensino e de aprendizagem, embora a teoria e a
legislacdo insistam nesta questdo. Em verdade, o ato
avaliativo continua sendo realizado pontualmente, de
forma somativa, com prevaléncia quantitativa sobre os
aspectos qualitativos e em uma projecédo de verificacdo de
resultados, sem consideragdo aos diferentes niveis de
desenvolvimento dos sujeitos aprendentes.
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