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Resumo: O proposito deste estudo foi acompanhar e analisar as reunides de uma equipe de seis profes-
sores/pesquisadores, ¢ evidenciar os problemas que encontraram na implementagdo de uma mudanga
metodologica em seu ensino, no ambito da avaliagdo dos alunos. As discussdes que surgiram durante as
reunides apresentaram momentos ricos em reflexdes desencadeadas por problemas que encontraram ao
levar para a pratica as atividades desenvolvidas durante o curso de formagdo continuada do qual parti-
ciparam. Neste curso, os participantes puderam discutir e desenvolver uma série de atividades de
Termodindmica, dando énfase ao ensino por investigagdo. A analise dos dados indica que ao trabalha-
rem juntos, os professores conseguem, através da troca de experiéncias, enfrentar os problemas e encon-
trar solugdes para os mesmos.

Unitermos: Professor-pesquisador, reflexdo, melhoria no ensino de Fisica, trabalho colaborativo, avalia-
cdo.

Abstract: The purpose of this study was to follow and to analyse a group of six teacher-researchers meetings
and make clear the troubles they found to implement a methodology change in their teaching, in the context
of evaluation. The discussions that appeared during the meetings presented expressive moments about reflec-
tions unleashed by troubles they found in conducting the practical activities developed during the in-service
course they attended. In this course, the partakers could discuss and develop the thermodynamics activities
role, emphasizing the teaching by investigation. Data analysis indicates that when the teachers work together,
exchanging experiences, they can face the problems and find their solutions.
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INTRODUCAO

Na ultima década, diversas pesquisas abordaram a necessidade da atualizagdo dos
professores de ciéncias mediante as novas teorias pedagogicas (Carvalho ¢ Gil-Pérez 1993;
Noévoa, 1992; Fusari, 1997; Garcia, 1992; Pacca, 1994; Pacca ¢ Villani, 1996). Entre outros,
este fato esta relacionado principalmente ao distanciamento deste profissional em relagao a
Universidade e salienta a necessidade dos cursos de formagdo continuada. Um outro fato con-
tribui para que esta necessidade se torne ainda mais intensa: os problemas levantados durante
a formagao inicial s6 ficardo evidentes quando o professor estiver inserido no contexto escolar,
ndo encontrando entdo subsidios para analisa-los e resolvé-los (Carvalho e Gil-Pérez, 1993).

A atualizagdo do professor também chamada por Garcia (1992) de desenvolvimen-
to profissional, por ser o termo que melhor se adapta a nogéo de continuidade e evolugéo,
pode acontecer de diversas formas e em multiplos momentos (curso, seminario, projetos
curriculares etc...). Seja qual for o evento formativo, para que possa realmente promover
experiéncias qualitativas, graduais e constantes de desenvolvimento do conhecimento nos
professores que deles participam, as atividades formativas devem ser organizadas a partir das

! Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias (Fisica). Instituto de Fisica e Faculdade de Educagdo, Universidade
de Sao Paulo, Sdo Paulo, Brasil. Apoio: CAPES (e-mail: miribas@usp.br).

2 Professora Titular, Departamento de Metodologia de Ensino, Faculdade de Educagdo, Universidade de Sdo Paulo, Sdo
Paulo, Brasil (e-mail: ampdcarv@usp.br).

39
Ciéncia & Educagdo, v.8, n°1, p.39 — 53, 2002



CIENCIA & EDUCACAO

concepgdes e atividades praticas docentes. Quando os organizadores do curso conhecem de
antemao as concep¢des dos professores a respeito da realidade escolar, podem estruturar ati-
vidades que propiciem a evolucdo das mesmas, tornando conscientes idéias e condutas rela-
cionadas as mesmas (Porlan et al., 1996).

Mas nio basta um curso dentro destes moldes. Diante da realidade escolar, das
preocupagdes, dificuldades e perspectivas envolvidas, surge a necessidade de um professor
que seja responsavel pelo seu desenvolvimento profissional (Noévoa, 1992); que reflita
sobre sua propria pratica (Schon, 1992); que seja critico quanto ao que mudar e para que
mudar (Garcia, 1992).

A formacgao continua inicia-se com a formagdo inicial; prossegue com a pratica
do professor, sua reflexdo sobre o que alterar, levantando hipoteses sobre as alteragdes, tra-
balhando no sentido da sua evolugdo profissional. Aliada a outros fatores, a formagao nao
acontece antes da mudanga, mas sim durante a mudanca (No6voa, 1992).

De nada adianta o professor participar dos cursos de formag¢do continuada, ter
contato com novas metodologias de ensino e aprendizagem, se ao retornar para sua sala de
aula retoma sua antiga maneira de lecionar. O professor precisa adotar uma postura criti-
ca ¢ reconhecer a relagdo intima que existe entre interesse ¢ conhecimento (Porlan et al.,
1997), estabelecendo uma relagdo entre o “saber” e o “saber fazer” com o objetivo de
“implantar um ensino de qualidade” (Gil-Pérez, 1991).

Neste mesmo sentido, os saberes fazem parte de um referencial importante no
desenvolvimento do aperfeicoamento de educadores em servigo, pois representam o con-
junto de conhecimentos teéricos e praticos relacionados & profissdo de professor. Segundo
Pimenta (1997), a discussdo da identidade profissional do professor tem como suporte teo-
rico-metodoldgico a questdo dos saberes da docéncia, tais como: “os saberes da experién-
cia, os saberes do conhecimento ¢ os saberes pedagogicos”, os quais devem estar ligados ao
desenvolvimento dos processos de reflexdo do professor sobre sua propria pratica (Fusari,
1997).

A produgdo de saberes ndo deve acontecer de forma isolada, pois a formagédo
individual ¢ geralmente utilizada para aquisi¢do de conhecimentos e técnicas, o que acen-
tua a imagem do professor como difusor de conhecimentos. Por outro lado, quando o pro-
fessor estende sua formagdo para um trabalho coletivo, através da troca de experiéncias,
assume esta formagdo como um processo interativo ¢ dinamico (No6voa, 1992:28). Desta
forma, o trabalho em equipes de professores faz com que a constru¢do do conhecimento
profissional seja realizada de forma enriquecedora.

Um dos instrumentos basicos para que esta formagdo interativa ¢ dindmica acon-
teca ¢ o didlogo. Através dele os participantes da equipe colocam suas idéias, argumentan-
do a respeito dos temas em discussdo, defendendo seus pontos de vista, tecendo pouco a
pouco uma malha de saberes. Sobre este aspecto Novoa afirma que:

“O didlogo entre os professores ¢ fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional”. (Novoa, 1992:26)

Na literatura sobre formagao continuada de professores, sdo diversas as pesquisas
que ressaltam a importincia da formagdo de equipes de trabalho ¢ em tarefas de pesqui-
sa/acdo (Stenhouse, 1975; Gil-Pérez, 1982 apud: Carvalho e Gil-Pérez, 1993). Os profes-
sores que atuam como pesquisadores utilizam seu proprio ambiente de trabalho como
fonte de dados para investigacdo, visando melhoria na qualidade do ensino.
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Briscoe ef al. (1997) concluem que ao trabalharem juntos, os professores sentem
maior seguranca em enfrentar dificuldades. Através da troca de experiéncias, os professo-
res aprendem uns com os outros e sentem-se encorajados a implementar novas idéias, sus-
tentando os processos de mudanca em seu ensino. A colaboragdo facilita a mudanga dida-
tica na pratica do professor, porque oferece a oportunidade para eles aprenderem conheci-
mentos do contetudo e pedagdgicos, aumentando suas habilidades de analisar e improvisar
a pratica na sala de aula, aumentando a satisfagdo geral no trabalho.

Melhores resultados serdo ainda obtidos em sala de aula se os novos padrdes néo
forem impostos aos professores. Assim, se os professores se associarem para desenvolver um
projeto por iniciativa propria, eles terdo grandes chances de conseguir mudancas didaticas
(Richardson apud: Briscoe et al., 1997).

Em meio a este processo, um elemento importante para a evolucdo consciente
dos conhecimentos do professor ¢ a reflexdo. Através deste conceito, o professor podera
obter as respostas convenientes para questdes levantadas a respeito dos novos rumos a
serem seguidos, visando melhoria na qualidade do ensino e aprendizagem.

Sua grande importancia foi destacada por diversos autores sendo que para John
Dewey (1958:24):

“A necessidade da solugdo de uma duvida é o fator basico e orientador em todo o
mecanismo de reflexdo’.

Ao aparecer uma situagdo perturbadora, “fatos” serdo levantados e analisados
para que surjam “idéias”(solugdes possiveis). Os “fatos” e as “idéias” sdo os dois fatores que
ndo podem faltar em uma atividade reflexiva.

A difusdo do conceito de reflexdo coube a Schon, que foi responsavel também
pela revelagdo dos processos do pensamento que constituem a epistemologia da a¢do do
professor. Criticou o professor como técnico, ou seja, aplicador de rigorosas técnicas cien-
tificas para resolugdo de problemas; em oposi¢do conduziu o professor a uma nova condi-
¢do0, na qual pudesse refletir sobre sua atuagdo em sala de aula, o praticum reflexivo (Schon,
1987).

Para Zeichner (1992), quando o professor reflete sobre sua pratica, o ensino ¢
encarado como uma forma de investigacao e experimentagdo. A reflexdo sobre a agdo acon-
tece quando o professor pensa a respeito de suas agdes de maneira retrospectiva, isto €,
pensa sobre sua reflexdo-na-agao.

Dentro do que foi exposto acima, compreendemos que a pratica reflexiva con-
fronta-se com a racionalidade técnica, na medida em que o professor reflexivo necessaria-
mente ¢ um investigador em sala de aula, afastando-se das técnicas e manuais pré-elabora-
dos pelos investigadores académicos.

Porlan et al. (1997) reuniram de forma coerente todos estes atributos que facili-
tam a evolugdo profissional do professor e propuseram um “conhecimento desejavel”, onde
o professor atue de maneira coerente com posi¢des construtivistas, seja critico, saiba refle-
tir sobre sua pratica, atuando como um professor-investigador capaz de promover tal evo-
lugdo.

Dentro deste mesmo contexto, surge como uma auténtica pratica da ciéncia o
ensino mediante investigacdo como apontado por Duschl (1995), onde os individuos ¢ os
grupos utilizam principios conceituais para participarem na aquisi¢do e na avaliagdo do
conhecimento cientifico. Desta forma, quando mudamos a investigagdo para algo familiar
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ao aluno, com materiais simples e a partir da escolha de problemas significativos para reso-
lucdo, sua atuagdo melhora sensivelmente. O aluno torna-se um participante ativo do pro-
cesso de ensino.

Finalmente, ndo basta inovar no ensino se a maneira pela qual o professor avalia
o aluno continua sendo a tradicional. As questdes abordadas nas “provas” devem fazer sen-
tido a realidade do aluno, para que lhe seja dada oportunidade de refletir a respeito da res-
posta que julgar correta apos a analise de seu aprendizado.

Segundo Alonso (apud Gil-Pérez, 1991), a avaliagdo é uma atividade que desem-
penha um papel importante porque evidencia os aspectos de insuficiéncia do ensino-
aprendizagem. Sendo entdo um campo privilegiado para incidir na transformagao do ensi-
no e, em particular, para propiciar situacdes de reflexdo sobre idéias ¢ comportamentos
espontaneos, que atuam como auténticos obstaculos a renovagdo (Gil-Pérez et al., 1991).

Por estes motivos, acreditamos ser de grande importancia a identificagdo dos pro-
blemas enfrentados no contexto da avaliagdo, por um grupo de professores-pesquisadores
que inovaram suas praticas no ensino da Fisica.

O proposito deste estudo é investigar como as idéias construtivistas de ensino e
aprendizagem foram implementadas nas circunstancias normais do ensino médio da esco-
la publica, por professores que participaram de um curso de formacéo continuada. A par-
tir de uma proposta de um ensino inovador da Termodindmica, este curso de formacéo
continuada foi o precursor do projeto de pesquisa no qual os professores se engajaram a
seguir. Desta forma os professores levaram para suas salas de aula as atividades construidas
durante o curso, pesquisando suas praticas com o objetivo de obter a melhoria na qualida-
de do ensino.

Como resultado, identificamos os problemas que os professores encontraram na
tentativa de uma mudanga metodologica no ambito da “avaliagdo”.

O curso de formacgdo continuada

O Curso de Formagdo Continuada no Ensino da Termodinamica (apoio
FAPESP/CAPES) aconteceu durante o ano de 1997, na Faculdade de Educagdo da
Universidade de Sao Paulo, com duragdo de 180 horas e envolvendo a participa¢do de 30
professores de Fisica do ensino médio de escolas estaduais.

Estes professores participaram do curso por livre vontade. Onde uma das pesqui-
sadoras (MI) da atual investigagdo, participou também do curso como aluna, por ser na
época professora de Fisica de uma das escolas convidadas; a outra pesquisadora (AM),
docente da Universidade, coordenou o curso trabalhando com os participantes no sentido
de construirem atividades inovadoras que tornassem o aluno participante central do pro-
cesso. A participagdo dos professores foi intensa, propiciando um grande desenvolvimento
dos conceitos relacionados a Termodindmica, através de discussdes e experimentos a eles
relacionados, sempre focalizando a visdo do aluno.

Desta maneira, ao final do curso, os professores haviam elaborado atividades no
contexto da Termodinamica abrangendo os seguintes topicos:

Historia da Ciéncia; Problemas abertos; Laboratério Aberto; Laboratorio de
Demonstracdo e Avaliagdo.

Como ultima atividade, os grupos elaboraram um plano de um curso de
Termodinamica que envolvesse todas as atividades desenvolvidas durante o curso de for-
magdo continuada, a fim de tornar plausivel sua utilizagdo na pratica.
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O projeto de melhoria da qualidade do ensino da termodinamica

Ao término do curso de formagéo continuada, seis dos trinta professores participantes
(Diana, J6, Helena, Pedro, Vitor, Léo; todos os nomes sdo pseudonimos) empenharam-se por ini-
ciativa propria num projeto de pesquisa colocando em pratica as idéias e as atividades construidas
durante o curso; envolvendo cerca de 1200 estudantes do ensino médio das escolas estaduais em
que lecionavam.

Dos professores do grupo, Diana e J6 lecionam ha pelo menos vinte anos, com forma-
¢do inicial realizada imediatamente antes deste periodo; Helena e Pedro sdo professores recente-
mente licenciados e lecionam ha cinco anos; Léo e Vitor possuem também cinco anos de expe-
riéncia profissional, ainda ndo licenciados.

Com a orientagdo da mesma coordenadora do curso (AM), o projeto tinha o seguinte
problema central:

“Verificar a possibilidade de obter a melhoria no aprendizado dos alunos sobre o contevido
de Termodindmica, nas condigoes normais de trabalho nas Escolas Publicas, a partir de uma mudan-
¢a do ensino realizado por seus professores”.

As atividades foram construidas para dar condi¢oes aos alunos de passarem os principais
conceitos da Termodinamica, da linguagem cotidiana, onde os conceitos sdo inseparaveis, para a
linguagem cientifica, onde cada palavra tem um significado preciso e os conceitos sdo relacionados
por formulagdes matematicas. Fazer com que o aluno tivesse o entendimento ¢ o dominio das lin-
guagens cotidiana, cientifica e matematica foi uma das grandes preocupagdes da equipe.

As experiéncias de laboratorio e de demonstragdes foram planejadas de forma que os
alunos expusessem suas idéias, na busca de explicacdes para os fendmenos apresentados, testando
seus modelos explicativos. A argumentagdo também foi um ponto bastante valorizado em todas
as atividades, procurando ressaltar o fator social da construgéo da Ciéncia.

O plano do curso de Termodinamica consistiu de 33 aulas de 50 minutos abrangendo
os conteudos: conceito de temperatura; termometros e escalas termométricas; diferenciacdo entre
conceitos de calor ¢ temperatura; modelos explicativos de calor; propagagao do calor; dilatagdes;
calorimetria e lei dos gases. Esses assuntos seriam abordados através das seguintes atividades: labo-
ratorio demonstrativo; laboratorio investigativo; questdes abertas; problemas; textos historicos;
videos, softwares e textos de apoio.

Com o inicio do ano letivo de 1998, alguns dos professores tiveram dificuldades em
conseguir aulas de imediato, por nio serem efetivos da rede estadual. Isso ocasionou uma defasa-
gem no cumprimento do plano proposto pelo grupo.

As condigdes de trabalho dos seis professores aparecem descritas abaixo:

(Tabela 1)
Professor(a) Numero de. Numero fle Semestral: S
aulas semanais turmas/periodo Anual: A

Diana 2 4/diurno A

Jo 2 6/noturno A
Helena 2 6/noturno S
Pedro 1 1/noturno A
Vitor 2 7/noturno A

Leo 4 4/noturno S
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Esta equipe de professores reunia-se semanalmente durante trés horas, as quin-
tas-feiras, para discutir suas experiéncias de sala de aula e novos rumos a serem seguidos.
Todas as reunides foram gravadas em fitas de dudio e acompanhadas por uma das pesqui-
sadoras deste estudo (MI).

A viabilidade deste plano nas condi¢des normais de uma escola publica, bem
como as respostas para outras questdes tais como: De que forma realizar este plano? Quais
as reagOes dos alunos? Qual a melhor forma de introduzir as atividades em cada sala de
aula? Como utilizar os erros e acertos dos colegas para melhorar sua propria aula?

Sao questdes, entre outras, que aparecem e sdo discutidas nas reunides realizadas
semanalmente durante o desenrolar do projeto.

O grupo de professores-pesquisadores concluiu o projeto de melhoria na quali-
dade do ensino da Termodinamica (maio/1999) de maneira satisfatoria, de tal forma que
atualmente encontram-se envolvidos em outros projetos originados deste primeiro, conti-
nuando com o apoio da FAPESP.

Metodologia e coleta de dados

Trata-se de uma pesquisa qualitativa (Liicke e André, 1986; Erickson, 1998) que
teve como fonte de dados reunides semanais (duragdo de trés horas cada uma) com o grupo
de professores-pesquisadores, durante a evolugdo do projeto de melhoria da qualidade do
ensino de Termodinamica (maio de 1998 a maio de 1999) do qual participaram.

Como instrumentos utilizamos fitas gravadas em audio do total das reunides
(quarenta e oito horas), onde uma das autoras deste trabalho (MI) participou também
como observadora. Estas gravacoes apontam discussdes a respeito da pratica de cada um
como professor de Fisica do ensino médio sobre Termodinamica, onde as atividades rela-
cionadas a este tema foram trazidas do Curso de Forma¢dao Continuada (1997).

As discussdes apresentam momentos de reflexdes do grupo sobre as diversas ati-
vidades levadas para a sala de aula, propiciando respostas as complexas questdes relaciona-
das ao ensino-aprendizagem nas circunstancias da inovagdo metodoldgica.

Ouvimos todas as fitas progressivamente desde a primeira até a ultima, anotan-
do minuto a minuto o assunto discutido pelo grupo de professores-pesquisadores. Ao final
do processo, haviamos mapeado todos os temas abordados nas reunides durante a evolu-
¢do do projeto. No intuito de solucionar nosso problema, selecionamos e transcrevemos
apenas os episodios onde o tema central da discussdo estivesse relacionado a avaliagdo dos
alunos. Apods exaustivas leituras, encontramos padrdes que se repetiam ao longo das discus-
sOes sobre o tema, fornecendo-nos entdo as categorias para a analise dos dados.

Nossa hipotese é que as criticas, duvidas e sugestdes que aparecem nas discussoes,
deixam transparecer os problemas que o grupo encontrou no decorrer da implementacéo
das novas idéias em suas praticas, a respeito da avaliagdo de seus alunos. Da mesma forma,
interessa-nos também a maneira pela qual o grupo resolveu estes impasses.

Consideramos que os aspectos que facilitam a implementagdo das idéias constru-
tivistas, bem como os que a dificultam, sdo de grande importancia para o desenvolvimen-
to de caminhos que propiciem suporte aos professores que desejarem trabalhar na mesma
direcdo.

As gravagdes foram realizadas com o consentimento dos participantes, que auto-
rizaram também a utilizagdo dos dados obtidos na atual pesquisa.
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Critério para analise dos dados

As discussoes selecionadas no contexto da avaliagdo deixaram transparecer trés
categorias, que apareceram ora em episodios diferentes, ora num mesmo episddio. Para um
melhor entendimento sobre a origem destas categorias, necessitamos esclarecer de que forma
os referenciais apresentados anteriormente relacionam-se com a analise dos dados. Na medi-
da em que a inovagdo implementada pelo grupo de professores aconteceu nas condi¢des nor-
mais das escolas estaduais, a burocracia escolar apontada por Schon (1992), em nosso caso
na forma do calendario escolar, foi um dos fatores problematicos ao longo do desenvolvimen-
to do projeto. Como a necessidade da resolucdo de um problema ¢ um fator preponderante
e orientador para o surgimento do mecanismo de reflexdo, como apontado por Dewey
(1958), os professores ao deliberarem sobre esta questdo refletem sobre suas proprias (e dos
colegas) praticas de maneira conjunta. As categorias também foram fundamentadas a partir
das conclusoes apresentadas no trabalho de Briscoe (1997), onde os professores ao trabalha-
rem juntos t€ém maiores chances de resolver seus problemas, sentindo-se capazes de levar uma
inovagdo no ensino adiante. Desta forma, os problemas surgidos no contexto da avaliagdo
devido a implementagdo no ensino, serviram como orientadores do mecanismo de reflexao
do grupo a respeito de suas praticas (Schon, 1987, 1992; Zeichner, 1992).

Vale ainda ressaltar que no contexto das discussdes dos outros temas abordados
pelos professores (laboratorio aberto, laboratério de demonstragdes, problemas abertos ¢
Historia da Ciéncia) durante as reunides, as mesmas categorias puderam ser encontradas,
propiciando respostas para futuras questdes. Estas categorias apresentam as seguintes carac-
teristicas:

*  Calendario Escolar. Pelo fato de o projeto estar contextualizado nas condigdes normais
da escola publica, as datas e a burocracia que envolve o calendario da rede escolar
foram geradoras de discussoes ao longo do projeto.

+ Refletindo sobre a proposta. Quando um problema ¢ levantado sobre alguma atividade,
a reflexdo sobre a proposta do projeto ao qual pertencem sempre norteia a discussao.

*  Praticas de incentivo. Quando um dos professores verbaliza a respeito de um problema
encontrado em sua pratica, os demais professores o incentivam a prosseguir, auxilian-
do-o0 no que for necessario.

Com a categorizagdo dos episodios, as falas individuais que compdem as discussdes
puderam ser analisadas segundo o referencial tedrico apresentado, a fim de que nosso proble-
ma pudesse ser entdo resolvido.

Resultados

Cada episddio apresentado é acompanhado pelo nimero da reunido, bem como a
respectiva data; as falas dos sujeitos apresentam-se numeradas para melhor entendimento da
analise. As categorias podem ser facilmente identificadas na analise por estarem em “negri-

L3

to

Calendario escolar/Refletindo sobre a proposta
(reunido n°1 — 28/05/98)
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Com o término do curso de formagdo continuada (dezembro/1997), os seis pro-
fessores formaram uma equipe de pesquisa elaborando o projeto de melhoria na qualidade
do ensino da termodinamica, que fora enviado a FAPESP. As reunides inseridas no projeto
oficialmente iniciaram-se em maio de 1998, apos a aprovagdo por parte deste 6rgdo de apoio
financeiro. Alguns professores ja iniciaram o periodo letivo (1998) cumprindo o planejamen-
to, o que para outros ndo fora possivel. Surge entdo a situagdo de um projeto com professo-
res de escolas distintas, em pontos diferentes de um planejamento tnico. Nesta primeira reu-
nido, os professores iniciam uma discussdo sobre como iro avaliar os alunos dentro de uma
situacdo tdo diversificada:

21. Léo — Olha, olha, isso que ele esta falando: Vocé tem seis pessoas, em estagios
diferentes, todas diferentes...

22. Vitor — Da para tirar uma média...

23. Léo — Nada de média ndo, nada de média! Isso aqui é real, ndo é média...vocé
tem seis pessoas; o Pedro estd aqui (mostrando o planejamento), o Vitor comegou ha
um més!

24. Diana — Quinze dias.

25. Vitor - Quinze dias. Terceira aula hoje.

26. Léo — Vitor entdo ha quinze dias...

Entdo, sei la, vocé tem niveis diferentes...e ai vocé tem o qué: Niveis diferentes ...
num projeto que ¢ um 50!

27. Vitor — Mas eu acho que...

28. Léo — E outra coisa e outra coisa...neste momento agora, eu estava pensando,
assim por exemplo, verificando...vocé pega o planejamento e comega com aquelas
“sensacoes ligadas ao calor”, tal...como é que fica essa questdo... vocé tem a parte da
avaliagdo...entdo todos eles vio ter que ter avalia¢do? Por exemplo, vocé pede coisas
ligadas ao calor...como ¢ que vocé sabe que o aluno realmente...aquele grupo de alu-
nos la, ja destacou “coisas ligadas ao calor”?

Ndo sei se vocés estdo me entendendo...

29. Diana — Sim...Vocé pede la “coisas ligadas ao calor”...Vocé faz aquele painel,
aquele mural.

30. Pedro — Faz a discussdo...

31. Léo - Isso é uma coisa que a gente vai precisar avaliar ou ndo, talvez este tipo
de coisa ndo tem jeito de que forma a gente vai avaliar, porque ndo pode todo
mundo estar fazendo uma avalia¢do de uma forma que lhe convém, vai...vamos
dizer assim... Se vocé tem uma linha, do projeto...vamos supor, a gente coloca “linha
construtivista”, como é que seria uma orientag¢do geral de como fazer... 50 que a
gente ndo fechou...

32. Diana — A gente ndo detalhou...

33. Léo — A gente ndo detalhou como é que vai fazer essa avaliagdo, em cada uma
destas atividades, em cada uma destas partes e se essas questoes que a gente vai ter
que levantar..elas sdo gerais; quer dizer, a escola do Vitor vai usar as mesmas ques-
toes que as minhas, que vai usar as mesmas da Diana, porque vocé estd vendo um
assunto que é praticamente igual para todo mundo...Tem uma linha, uma linha
filosofica de trabalho parecido, quer dizer, na verdade, ¢ a mesma. Se ndo como ¢
que, por exemplo, vai ser avaliado se realmente teve resultado ou ndo, se todo mundo

fizer...
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34. Pedro — Se todo mundo fizer diferente...

35. Léo — Diferente...ndo talvez em termos de filosofia diferente, mas em termos de
..sei la...cada um parte para um lado. Entdo eu acho que...o que estd faltando, seria
a gente detalhar essas coisas.

36. Diana — Podemos fazer uma prova...

37. Vitor — Provas iguais para todos...

38. Diana — E tendo estes objetivos entdo, por exemplo... é o seguinte: se o Pedro
chegar, sei ld...até a gente pode marcar...por exemplo para a metade de junho, sei
ld...até la até dia 15 ou 20 de junho, a gente estd fazendo isso. Se o Pedro até la
chegou 56 na 24 ou 3% atividade, ele vai fazer duas ou trés perguntas, se o nosso
aluno chegou ja em 10 atividades, ele vai ter 10 perguntas...e depois quando eles
chegarem na 82, quando ele chegar na 10% atividade (Pedro), ele passa as outras 7
que ele nao fez.

Como o projeto de Melhoria no Ensino ¢ realizado nas condi¢des normais de uma
escola publica, o grupo enfrenta seu primeiro problema: professores defasados, dentro de um
planejamento Unico, devendo cumprir o calendério escolar com a entrega das notas em
junho. A necessidade da resolucdo deste problema (falas 21 — 26), orienta um encadeamen-
to de reflexdes do grupo, objetivando a resolugdo do mesmo, tal como apontado por Dewey
(1958), onde o mecanismo de reflexdo surge a partir da necessidade de resolugdo de uma
davida. Na fala 28, o professor Léo exemplifica a discussdo com a primeira atividade, o levan-
tamento de “coisas ligadas ao calor”, onde o professor através de uma questdo levanta as con-
cepcdes dos alunos sobre o tema, promovendo entdo uma discussdo para obter feedback
(Duschl, 1995) e construir com este 0 andamento do curso, na dire¢do do planejamento. Na
seqliéncia das falas, os professores sentem a necessidade de uniformizar instrumentos de ava-
liagdo (até fala 35), seguindo a linha filos6fica do projeto quando entio refletem sobre a pro-
posta. E importante salientar que esta ¢ uma caracteristica sempre presente nas reunides e
que, segundo Novoa (1992), demonstra a responsabilidade que o grupo possui sobre seu tra-
balho, estando consciente de suas idéias e condutas. O resultado do encadeamento das refle-
x0es do grupo aparece na seqiiéncia das falas, apos uma breve discussdo sobre os objetivos
construtivistas, quando entdo (fala 36 em diante) encontram a solugdo para o problema (fala
38): Cada professor levara para a sala de aula o numero de questdes, de acordo com o ponto
do planejamento em que se encontram. Esta solugdo para o primeiro problema enfrentado
pelo grupo foi encontrada de maneira colaborativa, tal como apontada no trabalho de
Briscoe (1997). Como a partir da fala 38, ndo surgem novas “idéias” (Dewey, 1958), a reso-
lugdo foi realmente encontrada e levada para a pratica. As questdes para esta avaliagdo foram
entdo elaboradas na reunido n’2.

Praticas de incentivo/Refletindo sobre a proposta
(reunido n'14 - 24/09/1998)

Esta reunido inicia-se com os professores conversando sobre o experimento de
aquecimento da agua. Aos 46 minutos do inicio deste encontro, algum pensamento deixa a
professora Diana com ar de preocupagio, tornando-se mais evidente quando ela verbaliza o
problema, iniciando assim uma discussdo. A partir deste instante a reunido muda seu enfo-
que; envolvidos, os professores iniciam uma seqiiéncia de reflexdes:
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1. Diana — Agora, o que eu tenho pensado muito ¢ o seguinte: A gente esta traba-
lhando muito; fazendo o aluno pensar; fazendo o aluno raciocinar. Os que acom-
panham (alunos) realmente fazem etc... Agora, nos ndo estamos treinando estes alu-
nos para fazer exercicio, ou seja, nos estamos dando um curso muito mais para cién-
cias!

2. Léo — Sabe que eu pensei isso outro dia...(reflexivo)

3. Vitor — Vocé acha que deveria ter exercicio... este tipo de exercicio...

4. Diana— Tradicio...(demonstrando receio)

5. Vitor— Tradicional!

6. Diana — Nao sei. Eu penso...ndo sei se deveria, entendeu!

7. Jo— Numa prova...

8. Diana— Num vestibular...

9. Jo— ...ele ndo vai encontrar so isso!

10. Vitor— O vestibular da FUVEST no ano passado ja teve uma mudanga radi-
cal...

11. Jo6 — Mas ainda tinha muita conta...

12. Diana — Muita conta, tava muito dificil((demonstrando preocupagio)

13. Pedro — Bem conceitual!

14. Diana — Mas estava muito dificil a FUVEST do ano passado!

15. Vitor — Estava muito dificil porque o nivel é um nivel muito alto.

16. Pedro — Muito alto!

Mais de detalhe...coisa que a proposta ndo é mais ficar pegando detalhezinhos... e
os caras (examinadores) pegaram so detalhes!

17. Pedro — Eu acho que deveria conciliar um pouco.

18. Diana — Vocé acha que vocé vai conseguir que um aluno seu passe mesmo na
FUVEST...conceitualmente! (demonstrando preocupagio)

19. Vitor — Mas a gente ndo estd preparando aluno para a FUVEST, gente... Pelo
amor de Deus!

20. Diana — Porque ele (aluno) ndo sabe resolver exercicio. Mas nem qualquer
outro vestibular...

21. Helena - Mas o que isso tem a ver com o projeto! (chamando a atengdo)

Na fala 1, a professora apresenta um conflito sobre o ensino por investigagdo que
estdo construindo em suas salas de aula dentro do projeto de Melhoria na Qualidade do
Ensino da Termodindmica (fala 1). Ela afirma que o grupo esta trabalhando muito, fazendo
com que os alunos pensem e raciocinem, mas que ndo estdo “treinando” estes alunos para
resolucdo de exercicios (referindo-se aos exercicios provenientes do ensino por memoriza-
¢d0). Outro aspecto importante nesta seqiiéncia ¢ que o conflito ndo surgiu devido a algu-
ma data do calendario da propria escola, mas sim por ser esta a época do ano em que 0s exa-
mes vestibulares, principalmente os oficiais, tornam-se o centro das discussdes sobre avalia-
¢do.

A partir de entdo, a professora Diana apresenta-se séria; mostrando uma preo-
cupagdo excessiva com relacdo a este conflito, sendo assim, sua fala apresenta-se pausa-
da. O professor Léo concorda inicialmente com a Professora Diana e na fala 2 diz que ja
havia pensado nisso também. Os outros professores apresentam sucessivamente reflexoes
com o objetivo de transformar a situa¢do perturbadora ¢ conflituosa em uma situacdo
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clara e harmoniosa a0 mesmo tempo que incentivam a professora Diana a enfrentar esta
dificuldade e repensar sobre o objetivo do projeto, salientando a atitude colaborativa den-
tro do grupo.

No transcorrer da reflexdo conjunta, o grupo centraliza a discussdo no vestibu-
lar; um tema até entdo nao tdo significativo, envolvendo a avaliagdo. As cobrangas e ino-
vagoes deste tipo de exame sdo dados importantes que devem ser considerados na delibe-
ragdo do grupo. Tal como apontado por Dewey (1958), durante o processo de resolugio
de um problema ¢ fundamental o fornecimento de idéias que, articuladas, propiciardo sua
resolucdo. Na fala 18 a professora Diana, no auge de seu conflito, pergunta se um aluno
do projeto seria capaz de ser promovido na FUVEST (exame vestibular oficial). A partir
de entdo, os professores sucessivamente apresentam a Diana argumentagdes que eviden-
ciem ser esta uma questdo de diferenga de objetivos, entre o ensino por investigagdo € o
tradicional (aprendizado por memorizacao).

Em meio a tantos pontos de vistas, uma questdo lancada pela professora Helena
(fala 21) para o grupo delimita o ponto mais alto da discussdo:

“Mas o que isso tem a ver com o projeto!”.

A partir de entdo, a discussdo segue outro rumo, tanto que na fala 22 a professo-
ra Diana parece concordar que esta maneira de avaliar ndo esta relacionada ao projeto do
qual fazem parte:

22. Diana — E mesmo, o que isso tem a ver com o que a gente estd fazendo aqui
(referindo-se ao projeto)

De vez em quando a gente precisa... (reflexiva)

23. Vitor — Se vocé pensar desse jeito, vai ter que remontar todo o projeto!
O que a gente vai fazer...

24. Helena — O que ¢ melhor: a gente fazer o aluno pensar...

Tudo bem, até acho que a gente tem que fazer um pouco de conta, um pouqui-
nho mais do que a gente estd fazendo...

25. Diana — Eu acho que é muito pouco...

26. Helena — Ndo. Eu acho que a gente tem que fazer o cara (aluno) calcular
mais as coisas, mas ¢ pra casa! Tudo bem, a gente pode colocar um pouco mais de
conta... de dar formula... de fazer uns dois exercicios; mas eu acho que a gente
ficar... Se a gente for dar muitos exercicios, a gente vai sair disso daqui...(da pro-
posta)

27. Pedro — Se a gente se preocupar com o vestibular...

28. Vitor — Se a gente for se preocupar com o vestibular, vai ter que sair fora (da
proposta).

29. Helena — Fu acho que ndo adianta nada vocé chegar la e falar assim:

“Eu preparei (os alunos) para o vestibular!” (altiva)

Se vocé for dar aula do jeito tradicional, vocé esta preparando pro vestibular?
Claro que ndo também! Pelo menos, a coisa mais importante ai é isso aqui que
estda escrito: “é pra vocé ler, pensar e fazer”. Pelo menos ele estd pensando, esta
desenvolvendo uma espécie de raciocinio (referindo-se as atividades do projeto).
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30. Vitor — Quando eu falei aquele negocio da blusa (questdo aberta). Eu perguntei se
a blusa serve para aquecer ou ndo; mas saiu tanta coisa... mas tanta ideéia, os caras (alu-
nos) falaram tanta coisa! O cara (aluno) viaja...pensa tanta coisa! (referindo-se as argu-
mentacoes dos alunos)

31. Helena — Entdo, agora a gente vai ficar se preocupando com isso? O que a gente estd
se propondo é isso, fazer o aluno pensar e raciocinar. Se a gente pode colocar mais con-
tas? Eu acho que pode!

Os professores prosseguem na reflexao sobre os diferentes objetivos do ensino “tradicio-
nal” e “por investigacdo”. Na fala 25, a professora Helena chama a atencio para o fato de o aluno
do projeto (do grupo) estar desenvolvendo uma espécie de raciocinio, pois todas as atividades do
projeto estdo baseadas na elaboracdo de hipoteses para resolucdo de problemas. Com isso o aluno
passa a pensar sobre o que esta aprendendo, apresentando atitudes reflexivas sobre a resolugdo do
problema. Assim também o faz o professor Vitor (fala 26) ao relatar sobre a atividade de discus-
s30 que promovera com seus alunos, sobre a questao aberta: “a blusa de 1a aquece ou nao0?”; quan-
do entdo os alunos disseram muitas coisas, discutiram muito. Nesta atividade o professor através
de uma questio consegue levantar as concepg¢des dos alunos sobre o tema e promover uma dis-
cussdo.

Na conclusdo da ultima fala (31), a professora Helena resume toda a discussdo na
importancia do projeto: o ponto principal do projeto ndo € preocupar-se com passar ou nao no
vestibular; a proposta ¢ fazer o aluno pensar ¢ raciocinar, podendo até fazer com que realize mais
célculos.

Esta sem dtvida ¢ a conclusdo a que o grupo chegou através da atitude reflexiva, pois
a solugdo sugerida preenche todas as condigdes deliberadas nao contrariando nenhum aspecto que
se tenha notado. Esta conclusdo fica mais evidente num préximo encontro, onde o grupo conver-
sa com a coordenadora do projeto (AM) e relata a mesma conclusdo a respeito do problema trans-
crito no episodio acima.

Discussao

As diferencas nas condigdes de trabalho dos professores tornaram as reunides mais dina-
micas no sentido de encontrar pontos em comum para a abordagem dos topicos da termodina-
mica. Os problemas que surgiram dentro do ambito da avaliagdo dos alunos, devido a inovacdo
metodologica nas condigdes normais da escola publica, fatalmente esbarrariam na “burocracia’
traduzida no “calendario escolar”. O trabalho colaborativo como apontado por Briscoe (1997) e
Novoa (1992) esta sempre presente; bem como as atitudes reflexivas que se evidenciam na seqiién-
cia das falas dos professores do grupo, sempre que um problema ¢ trazido a luz das discussdes.

Conclusao

Nossa hipotese era que durante as discussdes acontecidas durante as reunides do grupo
de professores-pesquisadores, as criticas, duvidas e sugestdes deixariam transparecer os problemas
encontrados pelo grupo, no decorrer da implementagéo da inovagdo em suas praticas, a respeito
da avaliag@o dos seus alunos. Através da analise dos dados, constatamos que o primeiro problema
encontrado pelo grupo de professores-pesquisadores estava relacionado diretamente ao tema ava-
liagdo; naturalmente pelo fato de a fase introdutdria do projeto acontecer durante o fechamento
do bimestre letivo.(maio/junho).

Verificamos o problema em questao no episodio apresentado na categoria “Calendario
Escolar/Refletindo sobre a Proposta” (reunido n°1 — 28/05/98), quando na fala 28 o professor
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Léo manifesta sua preocupacdo, apontando a necessidade de todos definirem a maneira
pela qual o aluno sera avaliado, no ambito da inovagdo que estdo implementando em suas
salas de aula. O problema levantado pelo professor Léo desencadeia a agdo reflexiva con-
junta, onde o grupo delibera apresentando sugestdes (falas 36 — 38), demonstrando que
esta era uma preocupagdo comum. Este episodio apresenta fundamental importancia para
o desenrolar do projeto, porque determina ¢ demonstra que nesta fase inicial, o grupo
ainda ndo possuia uma definigéio a respeito de como seriam as avaliagdes dentro das pers-
pectivas construtivistas na pratica, mas que existia uma preocupagdo inicial a respeito. A
partir das falas durante a discussdo, verificamos que o grupo estava consciente de que nio
adiantaria inovar nas demais atividades, se a avaliagio prosseguisse da forma tradicional. E
importante observar que este foi um dos temas abordados durante o curso de formagéo
continuada.

A evolugdo da discussdo ja apresenta algumas evidéncias do trabalho colaborati-
vo neste primeiro episddio, pois o problema levantado por um dos professores ¢ encarado
como um desafio pelos demais, que apresentam sugestdes refletindo para a resolugdo do
mesmo, com o intuito de levar o projeto adiante.

Ja no segundo episodio (reunido n°® 14 — 24/09/98), podemos constatar a evolu-
¢d0 que o grupo apresentou mediante aquela primeira questdo levantada na reunido n° 1,
a respeito de trabalharem todos numa mesma diregdo. Desta forma, diversos momentos da
discussdo apontam a maturidade dos professores quanto aos propoésitos do projeto,
demonstrando que uma mudanga metodoldgica realmente ocorreu. Por exemplo, a profes-
sora Diana na fala | evidencia que o grupo esta trabalhando numa mesma diregdo, sob pers-
pectivas construtivistas ao afirmar que estdo fazendo o aluno pensar e raciocinar. Torna-se
evidente, entdo, que uma proposta apresentada na reunido n°® 1 tornou-se realidade na reu-
nido n°® 14, onde os professores ja estdo trabalhando juntos sob uma mesma dire¢do. Por
outro lado, a fala da professora Diana também apresenta inseguranca quanto a esta inova-
¢do, pelo fato de ndo estarem treinando os alunos para resolver exercicios tradicionais.
Considerando este aspecto, a professora introduz um outro problema relacionado a avalia-
¢do: o vestibular. A resolugdio para este impasse ¢ articulada mediante a reflexdo conjunta
dos colegas. Com a intengao de fornecer subsidios para que a professora Diana reflita sobre
a importancia do projeto, os professores um a um apresentam argumentos reforgando este
aspecto. Assim a professora Helena ressaltou a questdo da diferenga de objetivos (fala 29);
o professor Vitor relatou uma atividade do projeto que possibilitou a argumentagdo dos
alunos. Este fato vai ao encontro dos resultados encontrados por Briscoe (1997), onde os
professores ao trabalharem juntos sentem maior seguranc¢a em enfrentar as dificuldades
que surgem na implementagdo de uma inovagao, sustentando os processos de mudanga em
seu ensino.

Verificamos que este grupo de professores trabalhou o tempo todo orientado pelo
objetivo do projeto, que era comum aos participantes. Ao mesmo tempo que este objetivo
mostrava-se um guia, também se tornou um desafio constante, mediante os problemas
encontrados na pratica. Evidentemente, as dificuldades encontradas individualmente sem-
pre eram discutidas no grupo, para que juntos refletissem e encontrassem uma solucdo
apropriada.

E preciso destacar que alguns fatores foram preponderantes para que o projeto
do grupo de professores-pesquisadores chegasse ao seu final, cumprindo seu principal obje-
tivo, o da melhoria na qualidade do ensino da termodinamica em suas salas de aula atra-
vés de uma mudanga didatica. A idéia do projeto partiu dos proprios professores, ndo foi
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uma imposi¢do. Como observado por Richardson (apud Briscoe, 1997), quando os professores
se associam para desenvolver um projeto por iniciativa propria, tém grandes chances de conse-
guirem mudancas didaticas.

Ha ainda que ressaltar o fato positivo de o grupo ter sido acompanhado desde 1997
pela mesma coordenadora; atualmente ele ja se encontra na quarta fase do projeto, sempre com
o0 apoio financeiro da FAPESP. O grupo ja escreveu um livro direcionado aos professores do ensi-
no médio e participou de projetos auxiliares da melhoria na qualidade do ensino de Fisica nas
escolas publicas.

Em sintese, nossa investiga¢do mostrou que mediante uma implementacdo de inova-
¢d0 em sua pratica, com perspectivas construtivistas, o professor enfrentara problemas com a ati-
vidade de avaliagdo, principalmente no que diz respeito a burocracia na forma do calendario
escolar. Sendo que a formagao de equipes de trabalho com professores-pesquisadores que tenham
um objetivo comum mostrou-se um importante aliado para que as dificuldades fossem enfren-
tadas ¢ a implementagdo, alcangada. Durante o trabalho conjunto dos professores, a discussao
oral apresentou-se como uma grande oportunidade para que os participantes refletissem sobre
suas proprias (e dos outros) praticas, tornando-se conscientes de seus passos.

A importancia destes resultados esta em apontar os aspectos que facilitam a implemen-
tagdo das idéias construtivistas, assim como os que a dificultam. Propiciando desta forma, o
desenvolvimento de caminhos para os professores que desejarem trabalhar nesta mesma direcdo.
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