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CONCEPCOES DE UM PROFESSOR DE FiSICA
SOBRE AVALIACAO: UM ESTUDO DE CASO

A Physics teacher’s conceptions about evaluation:
a case study

Kilma da Silva Lima'
Alexandro Cardoso Tendrio®
Heloisa Flora Brasil Nébrega Bastos®

Resumo: Este trabalho refere-se a um estudo de caso etnografico realizado com um professor de
Fisica do 1° ano do Ensino Médio de duas instituicGes federais de ensino da cidade de Recife. O
objetivo foi identificar as relages entre as concepgdes de avaliagdo do professor, a formagao e o que
recomenda o projeto politico-pedagdgico (PPP) das institui¢des. A metodologia empregada foi orga-
nizada como um ciclo da experiéncia de Kelly, que se destinava a engajar o professor em um processo
de interpretagdo e reinterpretagdo da realidade concebida e vivida. As analises foram fundamentadas
na teoria dos construtos pessoais ¢ na evolucao das ideias definidas como geracdes da avaliagio.
Percebeu-se que, apesar das praticas avaliativas do professor seguirem as instru¢oes dos PPP das
escolas, elas possuem caracteristicas comuns relacionadas as suas concepgoes de avaliagio.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Formagao de professores. Avaliagdo. Projeto politico-pedagogico.
Teoria dos construtos pessoais.

Abstract: This paper refers to an ethnographic case study carried out with a first year High School
physics teacher, at two federal institutions of education located in the city of Recife, Pernambuco,
Brazil. It aims to identify the relationship between teachet’s conceptions of evaluation, his initial and
continuing education what recommends the institutions’ political-pedagogic project (PPP). The me-
thodology used was organized as a Kelly’s cycle of experience, aimed to engage teacher in a process
of interpretation and reinterpretation of reality designed and lived. The analyses were based on the
theory of personal constructs and the evolution of ideas defined as generations of evaluation. We
realized that, despite the fact that the evaluative practices of this teacher follow the instructions of
schools’ PPP, they have common characteristics related to his conceptions of evaluation.

Keywords: Physics teaching, Teachers’ education. Evaluation. School’s political-pedagogic project.
Theory of personal constructs.
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Introdugao

No cenario atual da educagio, a complexa questio da avaliagdo, ao invés de ser uma
questio que suscita apenas preocupagdes de ordem técnica, engloba uma série de outros as-
pectos que precisam ser considerados, como as contingéncias sociais, politicas e histéricas.
Devido a esses aspectos, o sistema educacional deve ser continuamente revisto e reconstruido,
criando-se projetos socioeducativos e novas posturas politico-pedagogicas. Nessa perspectiva,
a avaliacdo estd inserida no paradigma poés-moderno de sociedade e “propde o didlogo, a
busca pela identidade, mas por uma identidade dentro de uma 6tica cidadi, que considera a
diversidade e respeita os iguais, primando pela negociagio, o consenso e a participagdo” (LIMA
e NASCIMENTO, 2008b, p. 11). Além disso, Silva (2004) afirma que a avaliagdo é concebida
como constituinte da agdao educativa, como algo que entra no processo de didlogo entre o
planejamento, o ensino e a aprendizagem, e n3o um mecanismo que se propde a medir, de
fora, os resultados desse processo.

Dessa maneira, vislumbra-se uma perspectiva emergente de avaliacdo, na qual ela é
promotora da formagdo e, como tal, mediadora e integrante do processo de ensino-aprendiza-
gem, contribuindo fundamentalmente para a continua revisdo do processo. Essa concepcio de
avaliagdo busca superar velhos modelos de ensino, aprendizagem e avaliagdo, que sdo padro-
nizadores, seletivos, excludentes, arbitrarios e desumanizadores, em que o professor transmite
ao aluno conteudos prontos e definitivos e este os recebe e memoriza como coisa indiscutivel
e absoluta. Essa superacio recria e resgata o sentido da avaliacdo, que ¢é sentar ao lado, acom-
panhar e cuidar do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Rodrigues e Carvalho (2002), um dos maiores desafios para a mudanga no
ensino de ciéncias ¢ a avaliagdo, pois nao ¢ possivel inovar no ensino se a avaliagao se estabe-
lece de maneira tradicional. Ainda nesse contexto, concordamos com Alonso Sinchez, Gil
Pérez e Martinez Torregrosa (1992) quando argumentam que refletir sobre a pratica avaliativa
permite superar os obstaculos “auténticos” a renova¢do no ensino de ciéncias.

De acordo com Lima, Tenério e Bastos (2007), a avaliagdo se comporta de uma
forma semelhante em todas as areas do conhecimento, apresentando, porém, em cada uma,
certas especificidades. No caso do ensino da Fisica no nivel Médio, a forma tradicional de
avaliar destina-se a obter, dos alunos, respostas exatas e corretas dos problemas, correspon-
dendo a uma avaliagdo de primeira geragao, de acordo com Guba e Lincoln (1989), que estu-
daram as transformacdes histéricas pelas quais as concepgdes acerca do processo avaliativo
passaram, denominando-as de gera¢Ges da avaliagio.

Esses autores identificam quatro gerac¢des de avaliacdo, cujas praticas geram conse-
quéncias diferentes para a aprendizagem e o desenvolvimento humano e social. Nessa direcio,
para que surjam novas propostas, ¢ preciso identificar e criticar as praticas avaliativas atuais,
especialmente quando as concepg¢des dos professores sobre a avaliagio parecem nio funda-
mentar suas praticas.

Outra possivel influéncia sobre as praticas avaliativas é o projeto politico-pedagdgico
da instituicdo em que o professor atua. Assim, este trabalho relata os resultados de uma pes-
quisa sobre as praticas avaliativas de um professor, que atua em duas instituices com projetos
politico-pedagdgicos distintos. Tomamos, como base, o referencial das geracSes da avaliacio,
para identificar os principais aspectos da avaliagdo considerados por esse professor de Fisica
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do Ensino Médio e suas inter-rela¢des com sua formagio e com o que recomendam os proje-
tos politico-pedagdgicos das instituicdes em que ele atua.

Como a avalia¢do ¢ encarada como um conceito complexo, estamos nos fundamen-
tando na Teoria dos Construtos Pessoais (T'CP) de George Kelly (1963), para termos uma
explicagio de como os conceitos sio construidos e organizados, e para organizarmos uma
formacdo capaz de engajar os sujeitos em um processo reflexivo sobre a realidade concebida
e a realidade vivida. Assim, os passos metodolégicos adotados foram organizados como um
Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK), que se destinava ndo apenas a inserir o professor em
um processo de ressignificagdao da avaliagdo, mas também a orientar a aplicagdo de uma série
de instrumentos de coleta e construgdo dos dados da pesquisa, que serdo mais bem detalhados
adiante.

Teoria dos Construtos Pessoais - TCP

A TCP foi publicada em 1955 e desenvolvida por George Alexander Kelly, educador,
fisico, matematico e psicélogo. E uma teotia psicolégica, que diz que, primeiro, o homem
pode ser mais entendido se analisado a luz dos séculos; e, segundo, que cada pessoa pode, a
sua maneira, contemplar o fluxo de eventos no qual se encontra. Segundo Kelly (1963), de
forma semelhante a um cientista, o homem desenvolve sistemas antecipatérios para lidar com
os eventos que vivencia. Porém, quando esses sistemas antecipatérios ndo preveem alguns
eventos, o seu criador pode tomar decisdes e os reformular.

A teoria considera que os sistemas cognitivos das pessoas sdo desenvolvidos a partir
de unidades chamadas “construtos”, que sdo caracteristicas identificadas nos eventos em que
as pessoas estdo envolvidas. E importante ressaltar que, apesar desse termo ja ser utilizado e
estar geralmente associado a ideias construidas, na TCP, Kelly diferencia os “construtos” dos
conceitos, considerando-os como eixos que possuem dois polos opostos, dicotomicos, com
infinitas posigGes entre esses polos, que podem ser interligados de modo a formarem sistemas
multidimensionais, que correspondem aos conceitos.

Temos, como exemplo, o conceito de sabor de uma comida. Um dos construtos que
forma esse conceito esta ligado a quantidade de sal que se coloca na comida e que pode ser
percebida como uma caracteristica, a qual, por sua vez, pode ser representada por um eixo
com os polos dicotbmicos: insosso e salgado. Outras caracteristicas do sabor podem ser iden-
tificadas, como, por exemplo, quando sio utilizadas especiarias, como a pimenta, que pode
gerar um construto com os polos: picante e suave. Desse modo, o conceito de sabor possui
diversas caracteristicas, cada uma representada por um eixo, de modo que, para cada comida,
podemos identificar quais caracteristicas estdo presentes e, além disso, localizar a posi¢do
entre os polos dicotdmicos que essa caracteristica ocupa para essa comida. Quanto mais uma
pessoa se dedica a explorar sabores, isto ¢, quanto mais complexo € o seu conceito de sabor de
uma comida, mais construtos ela utiliza para formar esse conceito. Com relagio a avaliacio,
diversas caracteristicas também podem ser consideradas, dependendo da pessoa.

Kelly elaborou sua teoria formal utilizando um postulado fundamental e 11 corolarios.
O postulado fundamental diz que: “Os processos de uma pessoa sao psicologicamente canaliza-
dos pelas formas como ela antecipa eventos” (KELLY, 1970 apud BASTOS, 1998, p. 2). Geral-

311
Ciéncia & Educagio, v. 16, n. 2, p.309-322, 2010



Lima, K. S.; Tenério, A. C.; Bastos, H. F. B. N.

mente, as pessoas aumentam seu repertério de construtos para melhorarem sua construgio acet-
ca de um determinado conceito, alterando, aperfeicoando ou modificando a maneira como esses
construtos estdo estruturados. Dessa forma, segundo a TCP, todas as interpretagdes humanas
sobre o universo estao sujeitas a revisao ou substituicio (KELLY, 1963).

Um dos corolarios da TCP é o corolario da experiéncia, segundo o qual, o sistema de
construgao de uma pessoa modifica-se a2 medida que ela vai construindo réplicas dos eventos
que vivencia e confrontando-as com a realidade. Quando esta ndo corresponde a réplica, a
pessoa pode modificar o seu sistema de construgdo. Esse processo de reconstrucio, para Kelly
(1963), esta relacionado a ideia de aprendizagem, que, segundo ele, ndo ocorre apenas nas
escolas ou em situagSes especiais, mas se liga diretamente a vivéncia de uma experiéncia.
Nessa perspectiva, somente ocorre a experiéncia quando ocorre a aprendizagem (mudanca).
Portanto, a pessoa ndo aprende com a experiéncia, mas experimenta quando aprende.

Essa experiéncia, para Kelly, acontece como um ciclo, que contém cinco etapas: ante-
cipagio, investimento, encontro, confirmagao ou desconfirmacio e revisao construtiva (BAS-
TOS, 1998). Dessa maneira, para que haja aprendizagem, é necessario engajar a pessoa nesse
processo, que se inicia quando a pessoa usa Os construtos que possui para construir uma
réplica do evento com que vai se encontrar (antecipacio). Em seguida, a pessoa ¢ engajada
numa etapa de investimento, para melhorar a construgio dessa réplica, através da inclusio de
novos elementos no seu sistema de construtos. Essa preparacio pode ser por meio de leituras,
debates, reflexdo. E na etapa do encontro que a pessoa testa suas hipéteses sobre o evento,
passando para a etapa de confirmacio ou desconfirmacio das mesmas. Finalmente, pode
ocorrer a etapa da revisao construtiva, quando o sistema de construtos é reconstruido (BAS-

TOS, 1992).

Geragdes da avaliagao

As ideias sobre avaliagio podem ser melhor compreendidas quando sintetizadas em
geragGes de avaliacio (GUBA e LINCOLN, 1989). Segundo esses autores, a avaliagio passou
por quatro geragGes até entdo.

A primeira geragdo ¢ caracterizada pela medida do desempenho dos alunos. O papel
do avaliador era comparar, selecionar e classificar os alunos de acordo com um padrao (VIAN-
NA, 2000). Por esse motivo, os instrumentos avaliativos eram padronizados, de carater indivi-
dual e quantitativo, e as responsabilidades entre avaliador e avaliado estavam bem definidas.
Nessa geracio, o conceito de avaliagdao se confundia com o de medida, podendo ser chamada
“pré-historia da avaliagdo”, relacionada a abordagem tradicional de ensino (MIZUKAMI, 1986).

A segunda geragdo da avaliagdo surgiu a partir das deficiéncias identificadas na pri-
meira. Essa geracdo é conhecida como geracdo da descrigdo, pois tinha a necessidade de
compreender melhor o objeto avaliado. Assim, a énfase estava na descricio detalhada dos
pontos fortes e fracos em relagio aos objetivos declarados (VIANNA, 2000). E importante
dizer que os aspectos quantitativos e individuais da geragdo anterior ndo foram descartados,
entretanto, era papel do avaliador a descri¢do de como os objetivos eram ou ndo atingidos.
Como nos dizem Guba e Lincoln (1989), a mensuracdo estava, nessa gera¢do, a servico da
avaliacio, ligando-se a abordagem de ensino comportamentalista (MIZUKAMI, 1986).
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A terceira geragdo surgiu na década de 1950, também a partir das criticas as geracoes
anteriores. Sua principal caracteristica é o juizo de valor e a tomada de decisdo (VIANNA,
2000). Para essa geragdo, ndo adiantava apenas a descricdo dos pontos fortes e fracos. Ela
visava ir além do como para avaliar o porqué; e, para saber o porqué, era preciso avaliar todo
o processo, de modo a construir uma visao mais geral e mais qualitativa, buscando compreen-
der o processo. Essa perspectiva de avaliagio esta relacionada a abordagem de ensino cogniti-
vista (MIZUKAMI, 1986), pois, baseado nessa compreensio, o avaliador poderia regular e
reorientar a constru¢do do conhecimento. O ponto de partida dessa avaliacdo era o conheci-
mento prévio do aluno. De acordo com o que o aluno soubesse no inicio do processo era
possivel organizar o ensino. Além disso, era possivel avaliar melhor o crescimento do aluno.
Os instrumentos avaliativos ganharam novos sentidos, pois precisavam compreender a cons-
trucdo do aluno, e ndo apenas verificar. Para ampliar a compreensao, eles precisavam também
se comunicar entre si (SILVA, 2004).

A avaliagdo de quarta geragdo, apesar de conservar aspectos positivos das demais,
distingue-se das outras porque ¢, antes de tudo, um processo sociopolitico, na perspectiva da
abordagem sociocultural (MIZUKAMI, 1986), compartilhado e colaborativo, e tem como ca-
racterfstica principal a negociagdo. Nessa perspectiva, os objetivos fundamentais da avaliagiao
“vislumbram um mundo justo, igualitario, constituido de agentes de transformacao, criticos e
conhecedotes de seus deveres, mas também de seus direitos” (LIMA e NASCIMENTO, 2008a),
além disso, ela cria espacos de negociagdo para a construcio consensual e reconstrucio da
realidade e das mudancas, na perspectiva de uma avaliacdo emancipatéria (SAUL, 2000), medi-
adora (HOFFMAN, 2001) e qualitativa de todos os envolvidos: avaliador e avaliado.

Metodologia

Destacamos, inicialmente, que a pesquisa descrita neste artigo nao foi orientada para
buscar resultados estatisticamente relevantes para, depois, generalizar, mas destinou-se a en-
tender, em detalhes, como o professor do Ensino Médio concebe e desenvolve o processo
avaliativo. Diante disso, optou-se por realizar um estudo de caso etnografico, pesquisando um
professor em seu ambiente natural: a sala de aula. A escolha pela abordagem do estudo de caso
etnografico se justifica ao buscarmos conhecer as peculiaridades da situagdo colocada, preo-
cupando-nos mais em compreender o processo, por meio de sua descri¢do e de sua analise, do
que os resultados comportamentais (ANDRE, 1995, 2005; YIN, 2005). Dessa forma, este
estudo apresenta uma natureza interpretativa e etnografica na abordagem do problema de
pesquisa, pois parte da concepg¢ao que entre o sujeito e o mundo ocorrem relagSes dinamicas
que nem sempre podem ser descritas de maneira quantitativa.

Entretanto, pelo fato de esse tipo de pesquisa apresentar muitos aspectos observa-
veis, serdo considerados dois focos: como a pratica avaliativa do professor ¢ influenciada pelo
projeto politico-pedagégico da escola e como essa pratica é influenciada por suas concepgdes.
Diante disso, sera investigada a prética avaliativa de um mesmo professor, que atua em duas
instituicoes de ensino.

Nessa perspectiva, buscamos realizar um estudo de caso de um professor com um
perfil especifico: ele precisaria ter formagao inicial no curso de Licenciatura em Fisica; ampla
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expetiéncia como professor; estar atuando no 1° ano do Ensino Médio diurno; apresentar pds-
graduacido em Ensino de Ciéncias, no Departamento de Educacio, e ndo um curso de pds-
graduagdo no Departamento de Fisica (apesar de sua formacdo); trabalhar em duas institui-
¢oes federais de ensino, localizadas na regiao metropolitana da cidade do Recife, reconhecida-
mente de qualidade, com estruturas fisicas que oferecessem boas condigdes de ensino e que
apresentassem projetos politico-pedagégicos com orientagdes diferenciadas sobre o processo
avaliativo.

Dessa forma, as duas instituicbes em que o professor sujeito de nossa pesquisa atua
(aqui denominadas institui¢do A e instituicdo B) apresentam as seguintes estruturas: laboraté-
rios didaticos, que sdo utilizados para as aulas de Fisica; salas de aulas com quantitativo médio
de 45 alunos; trés aulas semanais destinadas a disciplina Fisica; amplas bibliotecas, com uma
grande variedade de livros e acesso a internet para pesquisa. A escolha de estudar a maneira
pela qual é vivenciado o processo de avaliagio no ensino da Fisica no 1° ano do Ensino Médio
se deve ao fato de que nas escolas publicas do Recife, em sua maioria, a disciplina Fisica, no
Ensino Fundamental 11, é realizada como uma iniciacio teérica. E apenas no Ensino Médio
que os alunos sao apresentados a disciplina Fisica de maneira integral, considerando os aspec-
tos tedrico-praticos e aplicativos.

Toda a pesquisa foi organizada como um ciclo da experiéncia, com a aplicagdo de
diversos instrumentos. Na primeira etapa do ciclo (antecipacio), foi possivel engajar o profes-
sor em um processo de reflexdo acerca de suas ideias e vivéncia a respeito da avaliagdo por
intermédio de uma entrevista semiestruturada, composta por 11 questdes, que abordaram a
formacido desse professor, suas concepg¢des e praticas avaliativas, a saber: 1 Qual a importin-
cia das disciplinas pedagogicas para sua formacio enquanto professor de Fisica? 2 Como era
estruturado o seu curso? 3 Como foi sua experiéncia cursando as disciplinas pedagogicas?
4 Vocé cursou alguma disciplina de avaliacio na sua formacio inicial ou continuada? 5 O que
fundamenta sua pratica avaliativa? 6 Defina avaliacdo. 7 Qual a finalidade da avaliagaor
8 Como vocé avalia seus alunos? 9 De que forma vocé utiliza os resultados da sua avaliagdo?
10 Quais os instrumentos avaliativos mais utilizados em sua pratica de ensino? 11 Quais os
critérios de selegdo para os instrumentos avaliativos?

Na segunda etapa (investimento), foram utilizados textos e debates referentes as no-
vas perspectivas da avaliacdo. Nessa etapa foi possivel haver um aprofundamento teérico sobre
avaliacdo por parte do professor investigado. Na terceira etapa (encontro), foi realizada a obser-
vagio e registro da pratica avaliativa do professor, tanto em aulas regulares como em momen-
tos especificos de aplicacdo de instrumentos avaliativos. Nessas ocasides, o professor viven-
ciou suas concepgoes sobre avaliacdo, podendo utilizar tanto suas ideias iniciais, como novas
concepgles resultantes de suas reflexdes, ocorridas a partir do aprofundamento, que fez na
etapa do investimento. A quarta etapa (confirmacio ou desconfirmagao) foi realizada quando
o professor, de posse dos resultados das andlises realizadas sobre as trés primeiras etapas, foi
abordado novamente, por meio de entrevista semiestruturada, e verificou se aqueles resultados
respondiam ou ndo as suas hipoteses. A quinta etapa (revisdo construtiva) foi realizada quando
o professor se posicionou sobre sua experiéncia no ciclo, por intermédio de uma entrevista
semiestruturada, referendando e dando suas contribuig¢des finais para nossa pesquisa.
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Resultados e discussio

Apresentaremos uma andlise dos principais resultados das entrevistas com o profes-
sot, das observagoes e registros da pratica, seguida de uma analise dos documentos relativos
aos PPP das duas institui¢oes. Finalmente, estabeleceremos algumas relagdes entre as concep-
¢Ges de avaliacdo desse professor e aquelas explicitadas nos PPP das instituicdes em que atua.

A partir das analises, observamos que o professor investigado apresenta poucos as-
pectos da primeira geragdo. O principal aspecto destacado é a questio da responsabilidade
definida entre avaliador e avaliado, ou seja, cabe ao professor avaliar, sendo de sua responsa-
bilidade a definicio dos instrumentos avaliativos, os objetivos de ensino e a definicio dos
conteudos. E cabe ao aluno ser unicamente avaliado. Ao aluno nio ¢é dado o papel de se
autoavaliar ou de avaliar o processo de ensino-aprendizagem ou a metodologia do professor.
Entretanto, o professor esclarece que “depende do professor fager o instrumento”, mas “a decisdo de
anmentar ou baixar o nivel da prova nao depende apenas do professor, depende também de como o aluno entra
e do curso em que o aluno esta” e que “o dificil da avaliagio ¢ fazer o julgamento do instrumento”. Essa
preocupagio com o julgamento de valor ¢ caracteristico da terceira geragao.

Outro aspecto observado, tanto por meio das entrevistas como por intermédio da
observagido do cotidiano da sala de aula, foi que o conceito de avaliagio desse professor estd
muito associado com a prova, pois, segundo suas préprias palavras, é a prova que ele julga
“como a avaliagio mais importante”. Porém, apesar de julgar a prova a avaliagdo mais importante,
o professor ndo se limita a ela e considera a participa¢do do aluno um instrumento que regula
sua metodologia, pois, segundo ele, “@ participagio ¢ nm instrumento”, servindo de “feedback”
para o professor “para dizer se os contesidos estio sendo entendidos”.

Outra fala importante do professor, que destacamos, ¢ referente ao trabalho em equi-
pe. Para ele, “o trabalbo em equipe é num aperitivo para a prova”, pois se o aluno “realmente participon,
apreenden ali, vocé vai repetir na prova individual”. Ele acrescenta dizendo que “guando ndio se conbece
0 aluno vocé tem que estar avaliando de diversas maneiras, pois ¢ preciso ter tempo de interagao com o aluno,
fazer vdrias provas, virios exercicios, vdrios trabalbos, ter tempo de anla” para nao precisar “fazer Avali-
agdes pontnais”. Para ele, os instrumentos vao “dizendo todo processo”. Isso demonstra a importin-
cia que ele da a avaliagdo dentro do processo de ensino-aprendizagem.

Outro aspecto considerado por esse professor no processo avaliativo é a énfase pela
avaliacdo por objetivo, caracterfstica da segunda gerag¢do, quando organiza sua metodologia de
acordo com os objetivos de ensino. Essa énfase é refor¢ada durante as entrevistas, quando
afirma que ao “elaborar a prova”, ele leva em conta “o nivel de dificuldade, o nivel da turma, a maneira
cientifica de escrever”, mas “por trds disso tudo, tem a idéia de objetivo”.

Com relagio a terceira geragdo, destacamos o emprego de instrumentos diversifica-
dos e o aluno como pardmetro, apresentando, com isso, uma avaliagio reguladora. Destaca-
mos, também, o fato de esse professor avaliar sua metodologia. Segundo ele, a metodologia
pode “facilitar o acerto do aluno”, mas pode também fazer com que “o aluno erre”. Dessa forma,
mesmo dizendo que normalmente “saz de casa com a metodologia pronta”, depende muito de como
ele “Sente a turma”, podendo ser repensada a sua metodologia, quando ele percebe que “Zer
algnma coisa que nao vale a pena continuar”.

Diz também que a compreensio do aluno ¢ algo importante em sua pratica. Confir-
mamos essa preocupac¢io do professor durante nossa observagio da pratica, pois ele chamava
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sempre a aten¢do dos alunos para que se posicionassem quanto a sua compreensio, e dizia
trases como “Se nao entenderem me avisem para eu excplicar melhor”, ou entdo, “v importante aqui ¢ que
vocés compreendam o que estd por tris do calenlo”. E ficava sempre disponivel dentro e fora da sala de
aula para atender aos alunos em suas duvidas, indo ao quadro quando notava que a duvida nao
se resumia a apenas um aluno.

Quanto aos aspectos da quarta gera¢do, destacamos o didlogo, que se aproxima da
ideia do principio da negociacio, e conteido como meio, ¢ ndo fim do processo de ensino-
aprendizagem. Esse aspecto é muito importante, especialmente quando se trata do ensino da
Fisica, em que vérios aspectos referentes a praticas avaliativas tradicionais sdo encontrados,
como, por exemplo, a reprodugdo do conteudo. Para ele, o conteddo “¢ wma ferramenta” e “nao
éem si o fim”. F. uma ferramenta para que o aluno alcance as “Competéncias, que vo ficar eternamen-
te” porque, para esse professor, “Gualquer que seja o conterido que vocé for trabalbar” & “a competéncia
0 objetivo maior”.

Essa relacdo desse professor com o conteudo direciona a nossa pesquisa para com-
preender melhor como essas concepgdes foram construidas. O primeiro aspecto que conside-
ramos foi a formagio, que iremos discutir em seguida.

O papel da formagio

Em nossa entrevista acerca do papel da formacio para a construgido das concepgdes e
praticas avaliativas desse professor, falamos, inicialmente, sobre a importancia das disciplinas
pedagdgicas para um professor de Fisica. Observamos que, para ele, elas sio bastante impoz-
tantes, especialmente para ajuda-lo “com as dificuldades dos alunos”. Entretanto, revela que, duran-
te o seu curso de formacio inicial, ndo despertou para isso, pois estava mais interessado em
“passar nas disciplinas de calenlo”. Essa importancia que hoje dé as disciplinas pedagdgicas surgiu
depois dos cursos de especializacido e de mestrado, que fez em departamentos de Educacio.
Nessa entrevista o professor declarou que nio cursou uma disciplina especifica de avaliagio na
sua formacdo (inicial e continuada). Revelou também que, por esse motivo, reproduz a forma
como foi avaliado enquanto aluno, pois “apesar de ter lido a parte pedagigica mais do que a maioria dos
professores de Ensino Médio”, a forma como ele foi avaliado ainda exerce muita influéncia.

Ele ainda nos revela que, “mesmo tendo as cadeiras de especializacao e de mestrado, ainda pesa
a forma como foi trabalbado ao longo dos anos, tanto como estudante ou como aluno de graduagio” e destaca
que s6 foi “chamado pelo nome”, quando cursou as disciplinas pedagogicas, pois em Fisica, “ra
grande a dificuldade de se chegar nos PHDenses”, sendo a relagao professor-aluno muito distante e o
curticulo “feito apenas para derrubar”, bem caracteristico da primeira geragdo da avaliagdo.

Pedimos, entdo que ele definisse “avaliagdo” e nos dissesse qual a sua finalidade. Sua
defini¢ao foi “feedback” e disse que serve para “ver o gue estd acontecendo na aprendizagem e para
rever os procedimentos. Fazer o feedback”. O que ressaltamos nessa nossa analise ¢ o fato de que,
apesar de reproduzir a forma como foi avaliado, ele apresenta concepgdes e praticas avaliati-
vas que vao além da primeira geragio, apresentando, inclusive, concepg¢des da quarta geragio
da avaliagdo. Diante desse quadro, analisamos a influéncia do PPP das institui¢des em que o
professor atua. Porém, como elas tém PPP diferenciados, é pertinente apresentar a analise de
cada institui¢do separadamente.
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Analise da influéncia do PPP das institui¢cGes A e B

Apresentaremos, inicialmente, a andlise da instituicio A e, em seguida, a analise da
instituigao B, destacando suas principais caracteristicas e orientagoes acerca da avaliagdo, para,
logo ap6s, apresentarmos as relagSes entre suas orientagdes e as concepgoes do professor.

Instituicido A

A instituigdo A se utiliza de processo seletivo para o ingresso dos estudantes, tem
laboratério didatico, que ¢ utilizado para as aulas de Fisica. No Ensino Médio, conta com 45
alunos, em média, por sala de aula, com trés aulas semanais destinadas a disciplina Fisica. Os
alunos tém acesso a ampla biblioteca, com uma grande variedade de livros e acesso a internet
para pesquisa.

Seu PPP nio esta estruturado, possuindo apenas informes sobre o preenchimento do
diario de classe. Esse documento expressa o discurso pedagoégico da escola. Segundo esse
documento, devem ocorrer, a cada unidade, pelo menos duas avaliagdes, marcadas com ante-
cedéncia com os alunos. Dessa forma, sdo atribuidas duas notas por unidade.

Nesse documento é esclarecido, inclusive, que o “aluno tem direito” a uma recuperagdo
antes do exame final, que deve ocorrer “paralelamente” ao processo de ensino-aprendizagem.
Esse discurso deixa claro que a concep¢iao de avaliagdo que rege essa institui¢do é caracterfs-
tica de primeira ou segunda geracdes, pois dissocia a avaliacio do processo de aprendizagem
e a considera pontual e somativa.

Apbs nossa analise, observamos que, na instituicdo A, as orienta¢des influenciam a
maneira como o professor investigado apresenta os resultados de suas praticas avaliativas,
pois ele organiza sua pratica avaliativa de modo que contemple essas orientagdes. Ressaltamos
que esse professor faz criticas a burocracia e ao tempo pedagégico destinado a avaliagdo, que
estdo orientados no documento, mas mesmo pensando assim, compde sua média, geralmente,
a partir de duas notas advindas de duas avaliagdes por unidade.

Como o documento da instituicio ndo otienta sobre os instrumentos e nem sobre
como calcular a média, o professor, de forma auténoma, as vezes faz média aritmética, em
outras, média ponderada, tendo como instrumentos, provas, exercicios, aulas de laboratério. E
importante dizer que o peso dado a prova, normalmente, ¢ maior do que o peso dado as listas
de exercicios ou aos trabalhos em grupo.

Diante do que foi observado, as praticas avaliativas do professor sdo influenciadas
pelos aspectos da avaliagdo orientados pelo PPP em questio. Entretanto, em diversos momen-
tos, essas praticas ndo se limitavam as orientagdes, pois muitas vezes ele apresentou praticas e
concepgdes emergentes - como, por exemplo: utilizar varios instrumentos avaliativos que se
comunicam, conceber o conteudo como meio, e ndo como fim, reorganizar sua pratica a partir
da participagdo, dos acertos e erros do aluno, e ter a preocupacio com a compreensio do
aluno - que ndo estdo orientadas no PPP.

317
Ciéncia & Educagio, v. 16, n. 2, p.309-322, 2010



Lima, K. S.; Tenério, A. C.; Bastos, H. F. B. N.

Instituigdo B

A instituicdo B possui um PPP em construcio, que orienta para um processo avalia-
tivo com fortes indicios de uma avaliacdo de quarta geragdo, pois, segundo esse documento
em construgio, a avaliagdo é um processo “sistematico, continuo, cumulativo e participativo,
com énfase na funcio avaliativa diagnéstica, com o objetivo de redirecionar a acdo pedagogica
e propiciar novas possibilidades de aprendizado”.

Segundo suas orientagdes, também, a avaliacio deve utilizar instrumentos diversifi-
cados, com intuito nao apenas de acompanhar a construgio do conhecimento e do desenvol-
vimento de atitudes e habilidades, mas também para adequar os procedimentos de ensino e
aprendizagem. Também orienta que o professor deve, no inicio de cada periodo, esclarecer
tanto os objetivos de ensino quanto o processo avaliativo, e que os resultados das aprendiza-
gens tém funcdo diagnodstica e sdo objeto de analise no conselho de classe.

E importante destacar que esse conselho prevé cinco reunibes ordinarias ao ano,
sendo que a primeira dessas reunides ¢ reservada ao planejamento do ano, trés para acompa-
nhamento e uma se destina a promogio dos alunos. Prevé também a participagio de professo-
res, corpo técnico e alunos. A patticipacido do aluno ¢ prevista apenas nas reunides de conse-
lho reservadas ao acompanhamento. Mesmo assim, destacamos que essa participagdo também
¢ um aspecto presente na perspectiva emergente de avalia¢do, pois é nesse espaco que o aluno
se coloca diante da escola e do professor, fala de suas anguistias e dd sugestdes, ou seja, tem
voz. No mesmo espago, o professor se coloca e, por meio do didlogo, ele e os demais partici-
pantes do conselho tentam chegar a um consenso.

Dessa maneira, submetido a esse PPP, de maneira semelhante ao que ele faz na Ins-
tituicdo A, o professor sujeito de nossa pesquisa emprega diversos instrumentos avaliativos,
como: testes parciais, aulas de laboratério, trabalhos em equipe, sempre aplicando uma nota
numérica. Mas em consondncia com as orientagdes do PPP da instituicio B, que exige um
parecer, baseado em competéncias, 0 n0sso sujeito organiza sua prova, de modo que cada
questio esteja relacionada com uma ou mais competéncias especificas.

Ressaltamos que as competéncias ndo estio descritas no PPP da instituicdo B, mas o
professor seleciona algumas daquelas descritas e explicitadas nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). O sujeito de nossa pesquisa, ao construir seus
instrumentos avaliativos, seleciona as competéncias valorizadas, julgando aquelas que ele acredita
serem mais importantes e possiveis de serem avaliadas, no contexto em que se encontra. Os
instrumentos assim construidos e as competéncias selecionadas, além de servirem para atri-
buir uma nota, sdo usados para preparar um parecer dos resultados desenvolvidos pelos alu-
nos nas diversas questoes propostas.

Questionado sobre o emprego das competéncias nas provas, o Professor explica que
“0 nilmero de alunos ¢ grande para que se faga um registro individual das competéncias pelos alunos, sendo
mais fdcil visualizar esse desenvolvimento a partir de nma prova aplicada”. Notamos que, para esse
professor o desenvolvimento das competéncias deveria ser objeto de registro individual e
processual, em um claro indicativo de que para esse professor a avaliacdo concebida é proces-
sual. Entretanto, ele atribui as condi¢Ses de trabalho a restricdo de acompanhar as competén-
cias apenas no momento de aplicacdo das provas individuais.
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Deve-se esclarecer que o professor, na instituigdo B, planeja os exercicios e as provas,
com questdes que nao se restringem as questdes tipicas de vestibular, de maneira que avaliem,
sistematicamente, a capacidade do aluno de p6r em pratica as competéncias eleitas como
prioritarias, dentre as quais destaca-se o desenvolvimento da linguagem, como o dominio da
maneira cientifica de escrever, ou a capacidade de andlise e modelizagio de uma situagio-
problema dada, e, ainda, a capacidade de avaliar determinadas situagdes, que podem incluir
aspectos fisicos, filoséficos, historicos ou sociais das ciéncias. Além do mais, durante a corre-
¢ao dos resultados obtidos pelo aluno, o professor busca “inferit” se o aluno esta “dominando
as competéncias on nao”, através de “um julgamento se o aluno atingin ou nao uma determinada competén-
¢ia”. Neste ponto, destacam-se aspectos da terceira geragdo da avaliagdo.

Apesar de parecer que a atuagdo do professor em ambas as instituicdes é semelhante,
com énfase para a atribui¢do de notas, o proprio professor reconhece que nio atua de maneira
exatamente “igual”, pois na instituicdo A “a cobranca é menor’; e destaca, ainda, a sua valoriza-
¢do pelo fato de haver “mais pedagogia” na instituicdo B. Diante dessa fala, destacamos que
temos dois fatores que se somam positivamente: um professor comprometido e afinado com
as questdes mais atuais da educagido, e uma institui¢ao também zelosa pelo desenvolvimento
integral do educandos.

Notamos, uma vez mais, que, do ponto de vista do professor, as condi¢des estruturais
influenciam também a sua pratica avaliativa. Afinal, ele destaca que, nas duas institui¢Ges, a
grande quantidade de alunos compromete a sua a¢io avaliativa, fazendo, muitas vezes, com
que sejam utilizados instrumentos avaliativos mais objetivos. Observamos, inclusive, que os
instrumentos avaliativos utilizados nas duas instituicoes sdo elaborados de maneira diferencia-
da, pois, enquanto na instituicio A, o professor elabora questdes abertas, em que as competén-
cias ndo sao explicitadas para o aluno, na instituicdo B, as competéncias tém destaque.

Ressaltamos, porém, que apesar de as implementacoes dos instrumentos avaliativos,
em ambas as institui¢des, serem distintas, a concepgdo de avaliacdo do professor também
norteia fortemente sua correcio das provas, pois ele (independente da instituicdao) exige e
avalia o desenvolvimento das mesmas competéncias consideradas na institui¢io B. Além dis-
so, vemos que, apesar dos resultados finais de suas praticas avaliativas serem diferentes (nota
ou pareceres) e da elaboracio ser distinta, os instrumentos aplicados nas duas instituigdes sdo
semelhantes, pois ele mantém a concep¢ao de que a avaliacdo deve ser, prioritariamente, indi-
vidual, a partir de provas e testes, considerando secundario o valor de trabalhos em grupo.
Deve ser também processual, apesar de nido fazer de forma mais sistematica, segundo ele,
devido, sobretudo, as questdes estruturais.

O professor afirma, inclusive, que o acompanhamento individual e sistematico do
desenvolvimento dos alunos ndo ¢ de seu costume, mas, quando o faz, implementa algum
instrumento especifico nesse sentido, como quando ele emprega registros feitos diariamente,
que acompanham se “os alunos entregaram os trabalhos no dia, se estao participando”.

E interessante notar que o nosso sujeito é muito critico acerca de si mesmo, pois
desconhece quio fortemente suas concepgdes de avaliagdo norteiam suas praticas avaliativas.
Ele nio percebe as semelhangas que existem em sua atuacio em ambas as institui¢es, pois,
durante a entrevista, lancou a seguinte pergunta: “guem vocé quer que esteja agui? O professor da
institnicao A on B2”, indicando que, em seu julgamento, implementa praticas avaliativas diferen-
tes, sempre em consonancia com os PPP das duas institui¢oes.
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Na nossa andlise, consideramos que o PPP da instituicdo B influencia na construcio
dos instrumentos de avaliagdao e na elaboragao das questdes utilizadas, porque reforga a pre-
ocupag¢io com as competéncias. Além disso, influencia na maneira final de dar o resultado,
que também se volta para o desenvolvimento de competéncias, apresentadas por meio de um
parecer descritivo, como orienta o PPP. Destacamos, porém, que pelo fato de esse professor
manter alguns aspectos da avaliagdo nas duas institui¢Oes, concluimos que as suas praticas
avaliativas também sio fortemente influenciadas pelas suas concepgdes.

Conclusdes

Diante do que foi exposto, podemos concluir que o professor investigado apresenta
concepgdes e praticas avaliativas tanto da primeira geragio da avaliagdo, quanto da segunda,
terceira e, até, da quarta geragdo. Quanto ao aspecto da primeira gera¢do, o elemento encontra-
do foi a responsabilidade definida entre professor e aluno. O aspecto da segunda geragio foi
uma avaliacdo orientada a partir de objetivos pedefinidos pelo professor no inicio do processo.
Os aspectos da terceira geragao foram: avaliacdo reguladora, avaliagio processual, instrumen-
tos diversificados que se complementam e a preocupa¢io com a compreensao do aluno. Os
elementos referentes a quarta geragdo foram: a consideragio de que o didlogo faz parte da
avaliagdo; que a avaliagdo é constituinte do processo, concebida como um meio; que o conted-
do é um meio, e ndo um fim a ser atingido, e a avaliacio por competéncia. Salientamos que,
apesar de esse professor apresentar elementos das quatro geracSes da avaliacdo, os principais
aspectos que guiam a sua pratica sdo, em sintese, os seus objetivos predefinidos.

Esses aspectos foram resultantes da influéncia da formacio e do contexto em que o
professor atua. Com relacio a formagio, observamos que o curso de graduacio em Licencia-
tura em Fisica, que o professor vivenciou, apresentava as disciplinas de Fisica dissociadas das
disciplinas de Pedagogia, e o campo tedrico da avaliagao nao foi contemplado no curso como
disciplina especifica. Além disso, segundo ele, a sua maior preocupacio estava em “passar”
nas disciplinas de Fisica. O seu foco de preocupacio mudou para as questdes mais pedagogi-
cas, quando fez sua especializagdo ¢ mestrado na area de ensino. Dessa maneira, pelo fato de
sua formacio inicial ndo ter contemplado a avaliagio, esse professor precisou reproduzir as
praticas avaliativas que vivenciou enquanto aluno. Inclusive, ele nos revelou que a sua experi-
éncia em avaliacdo era caracteristica da primeira geracio, pois o foco da avaliagdio em secu
curso era a reproducdo de conteudo, por meio de avaliagdes individuais, pontuais e de produ-
to, desconsiderando o processo.

Apesar disso, o professor investigado, mesmo apresentando alguns aspectos dessa
experiéncia, também revela concepgdes, e exerce praticas avaliativas mais emergentes, que
foram influenciadas, em parte, pela sua formagdo continuada e, em outra, pelas orienta¢oes de
uma das instituigdes em que atua: a institui¢do B. Suas orientagdes fizeram com que o profes-
sor elaborasse os instrumentos avaliativos de forma que contemplasse as orientagdes da insti-
tuicdo. Para isso, buscou leituras de documentos oficiais, como os PCNEM, para selecionar as
competéncias exigidas, reconstruindo sua pratica. Observamos, entdo, que quando essas re-
construgdes encontram um terreno fértil, elas sdo vivenciadas e permitem o surgimento de
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praticas inovadoras de avaliacdo. Essas competéncias chamaram a atencdo do professor e o
fizeram introduzir avaliagoes a partir delas, mesmo estando na instituicdo A, que nao apresen-
tava tal orientagao.

Segundo o professor, apesar de apresentar praticas mais emergentes de avaliagdo, o
principio da negociagdo é bastante dificil de ser vivenciado na pratica, especialmente na reali-
dade do ensino da Fisica do Ensino Médio atual, em que sdo destinadas poucas aulas a essa
disciplina, o conteudo ¢ extenso, existe a preocupagido com o vestibular e as salas estio com
um grande numero de alunos. Para ele, destinar mais tempo para a avaliagdo, considerando
espagos de negociagdes e tomadas de decisGes acerca de praticas avaliativas, prejudica a apren-
dizagem do aluno, sendo preciso haver mudangas estruturais na escola, mudangas no curricu-
lo e na formagio de professor, tanto na inicial, quanto na continuada.

O crescente interesse que ora notamos com relagdo as questdes da avaliagdo aumenta
a possibilidade de mudancgas, que sio visualizadas em nossa pesquisa, quando, ao contrario do
esperado, o professor ndo apresenta apenas caracteristicas de primeira, segunda ou terceira
geragdes, na melhor das hipéteses, mas aspectos da emergente quarta geragio estiao presentes
tanto no seu discurso, quanto em suas praticas avaliativas. Nossa pesquisa parece demonstrar
que o ensino da Fisica ndo é composto apenas por praticas fracassadas, professores desmoti-
vados, impossibilidades de mudangas. Afinal, em um universo de professores e escolas, en-
contramos, em nosso estudo de caso, um diferencial. Os fatores apontam para a influéncia: da
formacido continuada, de um projeto institucional que dialoga com as mudangas e de um
professor comprometido.

Observamos que dificuldades existem e que as mudancas ainda sdo embrionarias,
mas os passos iniciais ja foram dados. Faz-se necessario, entdo, um curso de formacio que
dialogue com o cotidiano da sala de aula e com as novas perspectivas, para que a mudanca tio
esperada desde muito, deixe de ser apenas um desejo e se torne uma realidade. Faz-se necessa-
ria também a busca por alternativas para o ensino da Fisica, combinando as especificidades
dessa area do conhecimento e a realidade escolar, construindo teorias avaliativas, em que os
professores possam se apropriar delas em seu cotidiano e, cada vez mais, reconstrui-las. Nessa
apropria¢do e reconstrucio, emerge a razio de ser da avaliacdo, que ¢é sentar ao lado, acompa-
nhar e compreender, enfim, cuidar do processo de ensino-aprendizagem.
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