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RESUMO

A avaliacdo é um processo que faz parte da aprendizagem, € na avaliacdo que o professor
norteia as suas acoes e a eficacia do processo de ensino aprendizagem. A avaliacdo deve ser
vista como um processo democratico e inclusivo, ndo como uma forma de punicéo, repreensao,
opressdo ou castigo. Embasado em pesquisa bibliografica, a obra estd organizada em etapas, na
primeira abordaremos brevemente a evolugdo dos modelos escolares. Seguindo para as aulas
experimentais e as formas de avaliar. Este trabalho tem por objetivo analisar os processos

avaliativos com uso das praticas experimentais.

Palavras-chave: Avaliacdo. Inclusdo Experimental. Processos avaliativos.



ABSTRACT

Evaluation is a process that is part of learning, it is in the evaluation that the teacher guides their
actions and the effectiveness of the process of teaching learning. Evaluation should be seen as
a democratic and inclusive process, not as a form of punishment, rebuke, oppression or
punishment. Based on bibliographical research, the work is organized in stages, in the first we
will briefly discuss the evolution of school models. Moving on to the experimental classes and
ways to evaluate. This work aims to analyze the evaluation processes using experimental

practices.

Keywords: Evaluation. Experimental Inclusion. Evaluative processes.
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1 INTRODUCAO

A educacdo € um processo que estd sempre se transformando para atender as
demandas sociais, realizada inicialmente de forma individual, na casa do aprendiz, passando
por salas de aulas homogéneas, voltadas para o atendimento da industria, chegando hoje a uma
visdo de escolas heterogéneas, diversificadas e inclusivas. A lei 9.394/96 garante 0 acesso e
permanéncia na escola a todos e com niveis minimos de qualidade. “Fazer o direito a educagao
para todos ndo se limita a cumprir 0 que estd na lei, sumariamente, as situacdes
discriminadoras” (MANTOAN, 2006, p. 16), para fazer valer este direito ¢ necessario um
ambiente heterogéneo que atenda a demanda e que esteja em constante adaptacéo e reavaliacao

de sua qualidade.

O ensino das ciéncias fisicas e naturais no pais esta fortemente influenciado pela(o)
auséncia da préatica experimental, dependéncia excessiva do livro didatico, método
expositivo, reduzido nimero de aulas, curriculo desatualizado e descontextualizado e
profissionalizagao insuficiente do professor” (PEDRISA, 2001; DIOGO; GOBARA,
2007)

E isso, sem duvidas € uma barreira densa, na qual bloqueia qualquer tipo de
aprendizagem, assim, freando e atrasando o nivel de ensino da fisica no ambiente escolar. Dessa
maneira entregando um aluno despreparado para enfrentar um curso na qual a competéncia de
fisica ocupa a maior parte da grade curricular, como consequéncia disso, temos profissionais
mal capacitados no mercado das engenharias e cursos afins que necessitem de matematica e

fisica.

Dentro deste ambiente deve-se sempre analisar os métodos utilizados para o
desenvolvimento pleno dos discentes e a avaliagdo faz parte de um desses processos, é através
dos processos avaliativos que o docente consegue analisar a sua pratica e nortear suas acoes
futuras.

O objetivo deste trabalho € elucidar os diferentes modos de realizar uma avaliacdo
e também a sua importancia, que é um tema que necessita de mais reflexdo, deve ser repesando
e encontrar novos modelos educacionais. Espera-se também reunir neste trabalho defini¢bes
sobre os processos de avaliacdo e como tirar proveito das diferentes abordagens do processo

avaliativo.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo geral

Analisar o processo avaliativo no ensino de Fisica com as aulas experimentais.

2.2 Objetivos especificos

Observar o impacto causado no rendimento escolar dos discentes por meio das notas
bimestrais, comparando as notas de quando tiveram sé aulas tedricas em sala de aula e quando passaram

a ter aulas préaticas experimentais em sala e no laboratorio da escola.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Em seu surgimento, a educacéo formal era realizada de forma individualizada, cada
aluno possuia o0 seu tutor e o processo educativo ocorria, normalmente, na casa do aprendiz.
Neste modelo primordial ndo havia o acesso a educacdo para todos, poucos havia poder
financeiro para custear as despesas educacionais.

Com o correr dos anos, apés a revolucdo industrial, surgiram as primeiras escolas,
focadas em atendimento das demandas por méo de obra industrial. Nesta época a escola possuia
um pablico bem especifico, as turmas eram pequenas e homogéneas, composta, principalmente,
pela burguesia. Em um contexto industrial, a escola era elitizada, e por isso, ndo havia a

necessidade de se pensar em inclusao.

A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, 9.394/96) ja previa, no artigo
96, que os sistemas de ensino deveriam assegurar, aos alunos

Com necessidades educacionais especiais: curriculo, métodos, recursos e
organizacdo, especificos para atender suas necessidades; e no artigo 37, que a
educagdo basica devia oferecer “oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condiges de vida e de
trabalho”, o que oficializava a necessidade da escola se modificar para esse novo
contexto. Outras leis e politicas foram publicadas entre as décadas de 90 e inicio dos
anos 2000, todas em favor dos ideais da inclusdo, apesar de inimeras contradi¢Ges
nesses documentos. (ROSIN-PINDOLA e DEL PRETTE, 2014, p. 342).

A Lei das Diretrizes Basicas da Educacdo Nacional (LDB) garante a todos, em

seu artigo 4°, o direito a educacéo basica de qualidade:

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a

garantia de:

| - Educacdo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade [...];

I11 - Atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede
regular de ensino;

IV - Acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os que
nado os concluiram na idade propria;

V - Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VII - Oferta de educacgdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo- se
aos que forem trabalhadores as condicdes de acesso e permanéncia na escola

[.];
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IX - Padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem. (BRASIL. Lei 9.394, 1996, art. 4).

As raizes dos problemas com o aprendizado da fisica comecam fora das salas de
aula. Primeiramente, a taxa de formados em licenciatura em fisica é baixa por causa da grande
evasdo nos cursos, por consequéncia da falta de expectativa de crescimento na &rea e

sucateamento da formacao desses docentes.

Inicialmente, é oportuno ressaltar que o ensino da fisica tomou um impulso
consideravel nos anos de 1960, motivado pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
ocasionado pela “corrida espacial” (GASPAR, 1995; MOREIRA, 2000).

Além disso, o atraso na evolucdo dos livros didaticos de fisica escancara o total
descaso de empresas e governos no apoio e desenvolvimento cientifico de jovens e adultos para
0 estudo e formacdo da fisica no Brasil, como também a precariedade de laboratérios escolares

dificultando mais ainda o avanco do conhecimento.

Em ultima analise, o retrospecto apresentado demonstra que varios problemas
identificados no ensino da fisica no Brasil ndo sdo exclusividade de uma época. Mas
que, de fato, tornaram-se caracteristicas atemporais do nosso ensino das ciéncias
fisicas e naturais: 0 método expositivo, a dependéncia excessiva do livro didatico, a
auséncia da pratica experimental, o curriculo desatualizado e descontextualizado, o
reduzido numero de aulas e a profissionalizagdo insuficiente do professor”

(PEDRISA, 2001; DIOGO; GOBARA, 2007),

Nos ultimos anos, as escolas brasileiras tém vivenciado um forte movimento em
prol da ampliacdo do acesso e democratizacdo do ensino. Esse movimento, atualmente
chamado de inclusdo escolar, é fruto de discussdes anteriores que levam em consideragdo a
importancia de pessoas com deficiéncia conviverem com os demais alunos da escola regular.
Um marco historico desse movimento foi a Declaracdo de Salamanca (1994) que trouxe, como
principais diretrizes para construcdo de uma escola inclusiva, algumas ideias, tais como:

Toda crianga tem direito a educacgéo e deve ter a oportunidade de atingir e manter

o nivel adequado de aprendizagem.

. Toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sao Unicas.



15

. Os sistemas educacionais devem ser reorganizados e 0s programas
educacionais deveriam ser implementados no sentido de considerar a diversidade de
tais caracteristicas e necessidades.

. Os alunos com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola
regular, a qual deve acomoda-los dentro de uma pedagogia centrada na crianga.
. As escolas regulares com orientacdo inclusiva constituem os meios mais

eficazes de combater atitudes discriminatérias, criando comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcancando a educacédo para todos. (ROSIN-
PINDOLA e DEL PRETTE, 2014, p. 341).

A partir da Declaracdo de Salamanca (1994) e da LDBEN fica evidente a
necessidade de adaptacdo dos planejamentos e da reavaliacdo dos processos de ensino, visando
manter a qualidade de ensino ao longo do processo para que esses individuos tenham

oportunidade de desenvolver plenamente suas capacidades.

Durante a Gltima década, alguns autores buscaram esclarecer questdes relacionadas a
inclusdo escolar. Para Aranha (2000), a escola tornar-se inclusiva sdo necessarios
suportes de diferentes tipos: fisico, pessoal, material, técnico e social, destacando que
essas sdo condigBes necessarias, mas ndo suficientes para garantir a equiparacdo de
oportunidades e uma educacdo efetivamente inclusiva. Conforme a autora, é
importante, também, a reorganizacdo em todos os niveis do sistema educacional, do
politico-administrativo a formacdo de professores e até o interior da sala de aula.
Mendes (2002) colabora com esta discussao ao dizer que € preciso ousar em direcao
a construcdo de uma proposta de educacao inclusiva que seja: a) racional, no sentido
de aproveitar todas as possibilidades existentes, construindo agdes pedagdgicas
eficazes ao atendimento dos alunos e ampliar as matriculas; b) responséavel, ao ser
planejada e avaliada continuamente e c) responsiva, ao ser flexivel e ajustavel
dependendo dos resultados das avalia¢des. (ROSIN-PINDOLA e DEL PRETTE,
2014, p. 343). Grifo do autor.

Incluir ndo se resume a integrar os alunos portadores de necessidades especiais e
manté-los em conjunto com os demais, mas & necessario um esforco coletivo para que a

incluséo realmente aconteca além de suporte e estrutura adequada para todos.

De acordo com Bueno (1999), “dentro das atuais condi¢des da educacdo brasileira,
ndo h& como incluir criangas com necessidades educativas especiais no ensino regular
sem apoio especializado, que ofereca aos professores dessas classes, orientagdo e
assisténcia”. Ento, para oferecer um ensino adequado as diferencas e as necessidades
de cada aluno, é indispensavel a formacéo adequada e continua do professor, para que
eles possuam o dominio basico de conhecimentos que o auxiliardo na atuacéo
pedagdgica. (OLIVEIRA, 2008, p. 60).

E essencial uma estruturacdo do espago para que a inclusio seja efetivamente
realizada, além de um preparado dos educadores e orientacdo para os demais envolvidos no

processo.
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Em relacdo a formacdo do professor e a promocdo de suas habilidades sociais
educativas, entende-se que ha ainda um longo caminho a percorrer. Para isso, tanto
os recursos de avaliacdo, como as condi¢cBes de assessoria ainda precisam ser
aperfeicoados de modo a serem viabilizados como alternativas préaticas e sélidas no
contexto educacional. (ROSIN-PINDOLA e DEL PRETTE, 2014, p. 351).

Em suma, o artigo 4° da LDB garante que a educacgdo basica é obrigatéria para
todos os cidaddos enquanto item Ill garante atendimento especializado para quem possuli
alguma necessidade e o item IV garante o acesso indiferente da idade. Diante de um cenério
tdo diversificado é impossivel ndo pensar em inclusdo. A educagdo deve ser pensada para
atender e garantir a permanéncia de todos os cidadaos, indiferente de idade e/ou necessidade.

Outro aspecto que ¢ garantido pelo artigo 4° da lei 9.394/96 é a qualidade de ensino,
como observavel no item IX, e uma das formas de verificar se o ensino est4 sendo realizado
com bom desempenho ¢ através da avaliacdo. Segundo Luckesi (2002, p. 84), “avaliar € o ato
de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista reorienta-la para produzir o melhor resultado
possivel; por isso, ndo ¢ classificatoria nem seletiva; ao contrario, ¢ diagnostica ¢ inclusiva”. A

funcdo da avaliagdo, portanto, ndo é classificar os discentes. Diferente do exame.

O ato de examinar, por outro lado, é classificatorio e seletivo e, por isso mesmo,
excludente, ja que ndo se destina a construcdo do melhor resultado possivel; tem a
ver, sim, com a classificagdo estética do que é examinado. O ato de avaliar tem seu
foco na construcdo dos melhores resultados possiveis, enquanto o de examinar esta
centrado no julgamento de aprovacao ou reprovacdo. (LUCKESI, 2002, p. 84).

Para a garantia da qualidade deve-se avaliar 0s processos, nao examinar 0S
educandos. E através da avaliacdo que se consegue medir se 0s métodos utilizados estdo
garantindo os padrfes minimos de qualidade esperados. Ao avaliar ndo devemos excluir, o
processo avaliativo deve ser inclusivo, formativo e garantir que todos sejam avaliados de forma

justa e isdbnoma.

“Avaliagdo constitui-se em uma investigagcdo critica de uma dada situacdo que
permite de forma contextualizada, compreender e interpretar os confrontos
tedricos/praticos as diferentes representaces dos envolvidos, e as implica¢des na
reconstrucdo do objeto em questdo”. (BRANDALISE apud THEODORO, 2013).

Sua funcéo ndo é classificar os alunos, mas ir além e constituir um olhar critico por

todo processo. Ao se pensar na avaliacdo deve-se elabora-la de acordo com as situagdes vividas.

Numa concepcao tradicional, a avaliagdo consiste em verificar a competéncia que o
educando tem para reproduzir o conhecimento ja concebido historicamente, de modo
a habilitd-lo as séries posteriores ou receber uma qualificagdo que permite um
exercicio profissional. JA em uma concepcdo mais progressista, a avaliagdo tem a
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funcdo de verificar se determinadas habilidades foram alcancadas pelos educandos,
como também fornecer elementos para a reflexdo e a reconstrucdo da prética
pedagogica. (RESENDE, 2017, p. 101).

A concepcao tradicional da lugar para uma abordagem progressista e, neste molde,
0 processo avaliativo ndo se resume a um teste de conhecimento limitado a algumas questdes.

E um processo continuo que tem por objetivo corrigir as falhas para atingir o objetivo proposto.

A avaliagdo com funcéo classificatdria constitui um instrumento estatico, freando o
processo de crescimento e desenvolvimento do individuo. Em contrapartida, a
avaliacdo com funcdo diagndstica compde “[...] um momento dialético do processo
de avancar no desenvolvimento da acdo, do crescimento para a autonomia, do
crescimento para a competéncia [...]”. (LUCKESI apud THEODORO, 2013)

Para atender essa necessidade de transformacdo, o processo avaliativo foi
repensado e a avaliacdo € classificada em trés tipos diferentes de acordo com a sua func¢éo:
diagndstica (antes), formativa (durante) e somativa (depois).

A avaliacdo diagndstica ocorre antes do processo de aprendizagem:

A avaliagdo na perspectiva diagndstica permite conhecer os alunos em relacdo aos
conhecimentos ja adquiridos para determinar o que deve ser retomado antes de
introduzir novos conteidos. Além dos aspectos cognitivos, é importante observar 0s
fatores atitudinais, motivacionais e afetivos, os interesses e valores do aluno, a
curiosidade, o temperamento, entre outros. (RESENDE, 2017, p. 105).

Esse modelo de avaliacao é importante para conhecer o aluno, € através dela que se
conhece as concepcdes e conhecimentos prévios, ela é muito importante para o direcionamento
do trabalho. Através da diagnostica orienta-se de onde iniciar o trabalho.

A avaliacao formativa ocorre ao longo do processo de aprendizagem:

A avaliacdo formativa indica avancos e dificuldades que véo acontecendo ao longo
do processo. Proporciona informagdes acerca do desenvolvimento de um processo de
ensino e aprendizagem, para que o professor possa redimensionar suas acgdes
pedagogicas. Determina se 0s objetivos propostos pelo professor foram ou ndo
atingidos. Indica também ao aluno se esta conseguindo dominar gradativamente os
conhecimentos, habilidades e atitudes. Tem como caracteristica principal o
aperfeicoamento do processo ensino- aprendizagem, com suas indmeras mudancas e
interagdes. Sua funcéo é orientar tanto o docente quanto o aluno sobre dificuldades,
avancos e tomada de decises. (RESENDE, 2017, p. 106).

E com a avaliagio formativa que o professor analisara a eficacia de suas praticas,

0 que estad funcionando e como precisa ser remodelada. A avaliacdo formativa deve ser um
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jprocesso continuo e ocorrer ao longo de todo processo.

Enquanto a avaliacdo somativa deve ser realizada ao fim de uma etapa:

A avaliagdo somativa é realizada quando se completa uma tarefa ou etapa de
aprendizagens. Objetiva atribuir ao aluno uma nota ou conceito final para fins de
promocéo. Classifica os resultados obtidos pelos alunos ao final de um semestre, ano
ou curso, de acordo com os niveis de aproveitamento pré-estabelecidos. Permite
realizar um balanco dos conhecimentos adquiridos e formular um juizo relativo a sua
credibilidade académica. (RESENDE, 2017, p. 106).

A somativa tem funcdo de aprovar ou reprovar os avaliados, mas nao deve ser a
unica medida. Embora seja vista por muitos como a Unica ou principal forma de avaliar, o
processo educacional ndo pode se concentrar somente neste método de avaliar, obter boas notas
em um Gnico exame ndo significa que o processo é de boa qualidade. E importante tracar metas
e objetivos e ndo se concentrar somente num teste pré-definido que favorece a um grupo
especifico de estudantes.

A avaliacdo somativa deve ser elaborada pensando no contexto escolar, deve
importante levar em consideracdo o contexto escolar ao elaborar as avaliagbes. Embora vista
como um processo de controle, a fungdo da avaliagdo é garantir a qualidade do processo e,

quando necessario, reestrutura-lo.

A avaliagdo é uma atividade orientada para o futuro. Avalia -se para tentar manter ou
melhorar nossa atuagdo futura. Essa é a base da distingdo entre medir e avaliar. Medir
refere-se ao presente e ao passado e visa obter informacdes a respeito do progresso
efetuado pelos estudantes. Avaliar refere-se a reflexdo sobre as informac6es obtidas
com vistas a planejar o futuro. Portanto, medir ndo é avaliar, ainda que o medir faga
parte do processo de avaliacdo. (FERNANDES & FREITAS, 2008, p. 19).

Para garantir a qualidade a escola deve avaliar, e este processo avaliativo deve ser
sempre pensado no conjunto completo do seu publico. A avaliacdo deve atender o ambiente
heterogéneo que forma o ambiente escolar, pensar na avaliacdo de forma restrita a um grupo
fard com que o resultado obtido ndo seja real. Para garantir a qualidade deve-se fazer isso de
forma justa, igualitaria e que atenda a toda a demanda escolar, sem exclusdes.

Para Theodoro (2013) a avaliagéo inclusiva

Aponta a adequacgdo e flexibilizacdo na metodologia, nos critérios e instrumentos
avaliativos para os alunos com necessidades educacionais especiais. Prop8e
compreender os individuos de modo desinteressado e sem julgamentos prévios,
analisando-os e levando em conta a complexidade da condi¢do humana. Pretende-se
desenvolver uma maior compreensdo das necessidades especiais, das diferencas
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culturais e suas diferentes visdes de mundo e valores éticos.

A avaliacdo tem por ideal ser um processo isbnomo, que garanta ao educador as
mesmas condic¢des de avaliar todos os educandos de forma igualitaria. O ato de “avaliar € ser
capaz de acompanhar o processo de construcdo do conhecimento do educando, para ajuda-lo a
superar obstaculos.” (VASCOCELOS apud THEODORO, 2013). Pensando-se na avaliacao
inclusiva, ndo ha formas de um acompanhamento real da construcdo do conhecimento, se este
ndo for realizado de acordo com a realidade vivenciada.

Para que essa avaliagdo ocorra é necessario

Compreender a aprendizagem como uma prética dial6gica, pois este momento de
debate em sala de aula estimulara o envolvimento do aluno, propiciando um processo
de aprendizagem norteado pela reflexdo. (THEODORO, 2003)

A partir do momento que o docente deixa de ser o centro do processo e passa a agir
como um elemento norteador, e ndo somente transmissor de conhecimento, o vinculo entre
professor-aluno é favorecido e colabora com a evolugdo das capacidades criticas e reflexivas,
que sdo essenciais para garantir a qualidade do ensino. Para “[...Jefetivar a inclusdo € preciso
[...] transformar a escola, comecando por desconstruir praticas segregacionistas.”
(FIGUEREDO apud THEODORO, 2003) A avaliagdo vista somente como instrumento de
classificacdo se limita a avaliar o quanto de conhecimento o educando foi capaz de reter ao
longo do processo desprezando os avancos criticos e reflexivos realizados no periodo.

“A inclusdo significa um avanco educacional com importantes repercussoes
politicas e sociais visto que ndo se trata de adequar, mas de transformar a realidade das praticas
educacionais. (FIGUEREDO apud THEODORO, 2003).

Deve-se transformar a viséo, ainda existente, de escola baseada na época industrial.
A escola deve ser um ambiente que, mais do que fornecer conhecimento, deve transformar

realidades, mudar vidas. S6 assim sera garantida a qualidade da educacéo.
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4 METODOLOGIA

A pesquisa foi feita na E.E.F.M Doutor César Carls, estruturada ja no 1° bimestre
em que os alunos so6 tinham aulas teoricas tradicionais em sala. A escola aplica as trés formas
avaliativas: diagndstica, formativa e somativa.

Dos oito 3° anos do turno da manha foi selecionado 3 turmas (3° A, 3°B e 3°E), e
dos sete 2° anos do turno manha selecionados 2 turmas (2° F e 2° G).

A partir do 2° bimestre além das aulas tedricas, foi incluido aulas experimentais
conforme o contetido programatico da grade curricular do respectivo bimestre, alguns montado
com materiais de baixo custo, outros que ja tinham no laboratério.

No 2° ano do ensino médio os conteudos vistos foram: dptica e ondas.

J& no 3° ano do ensino médio foi visto eletricidade. Toda aula era levado um
experimento diferente, que detinha a atencdo dos alunos, e também reforgava os conceitos visto,
tornando o aprendizado ludico.

Essas aulas experimentais foram ministradas nos 20 minutos finais de cada aula de
fisica, despertando a curiosidade e detendo a atencao dos discentes no contetdo ministrado pelo
docente. A forma de avaliar também seguiu os critérios ja existente na escola: a diagnostica,
formativa (que leva em conta a participacdo do aluno, frequéncia, limpeza e organizacao, auto

avaliacdo) e também a somativa.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Impreterivelmente, foi feito uma diagnostica inicial ja no 1° bimestre das turmas ja
supracitadas, e percebeu-se um rendimento escolar baixissimo, das turmas na disciplina de

Fisica. Mesmo sendo aplicada a

Apbs feito o diagnostico, foram incluidas as aulas experimentais, no 2° e 3°
bimestre, o rendimento das médias bimestrais dos discentes tiveram um aumento significativo,

0 que podemos constatar nas tabelas de notas bimestrais nas turmas a seguir:

Tabela 01 - Notas bimestrais 2° F

Aluno 1° 2° 3° Aluno 1° 20 3°
Bimestre | Bimestre | Bimestre Bimestre | Bimestre | Bimestre
01 6,9 7,3 7,4 20 6,5 55 4,6
02 7,2 8,2 9,5 21 7,9 9 9,6
03 7,2 8,2 9,8 22 9.3 8,0 7,4
04 5 6,5 6,8 23 6,8 7,1 8,2
05 7,3 7,5 7,7 24 5,8 6,7 6,8
06 4 6,9 7,7 25 8,3 7,1 6,4
07 8,3 7,6 53 26 5,0 52 7,0
08 7,5 6,8 51 27 7,9 8,8 8,9
09 6,7 8,5 8,6 28 6,6 7,5 8,2
10 7,9 8,3 8,4 29 9,0 7,0 6,0
11 55 7,6 8,8 30 8,4 9,0 10,0
12 7,5 9,0 9,8 31 7,8 8,5 10,0
13 X X X 32 7,9 9,0 10,0
14 53 6,5 7,3 33 7,8 8,3 10,0
15 1 6,8 7,8 34 4,7 8,5 10,0
16 55 6,9 7,7 35 7,9 9,3 10,0
17 6,6 7 8,1 36 7,0 7,4 10,0
18 4 6,6 7,2 37 8,2 8,3 10,0
19 8 8,2 8,8 38 3,2 7,0 9,4

Fonte: elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 01, podemos perceber que os alunos nimero: 01, 02, 03, 04, 05,
06, 09, 10, 11, 12, 14, 16, 17, 18, 19, 21, 23, 24, 26, 27, 28, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37 e 38,
tiveram suas notas aumentadas, respectivamente: de 6,9 para 7,4; de 7,2 para 9,5; de 7,2 para
9,8; de 5,0 para 6,8; de 7,3 para 7,7; de 4,0 para 7,7; de 6,7 para 8,6; de 7,9 para 8,4; de 5,5 para
8,8; de 7,5 para 9,8; de 5,3 para 7,3; de 5,5 para 7,7; de 6,6 para 8,1; de 4,0 para 7,2; de 8,0 para
8,8; de 7,9 para 9,6; de 6,8 para 8,2; de 5,8 para 6,8; de 5,0 para 7,0; de 7,9 para 8,9; de 6,6 para
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8,2; de 8,4 para 10,0; de 7,8 para 10,0; de 7,9 para 10,0; de 7,8 para 10,0; de 4,7 para 10,0; de
7,9 para 10,0; de 7,0 para 10,0; de 8,2 para 10,0 e de 3,2 para 9,4.

Ja os alunos: 07, 08, 15, 20, 22, 25 e 29 ndo conseguiram melhorar a nota,

provavelmente devido a baixa frequéncia nas aulas de fisica.

Tabela 02 - Notas bimestrais 2° G

Aluno 1° 20 3° Aluno 1° 20 3°
Bimestre | Bimestre | Bimestre Bimestre | Bimestre | Bimestre

01 X X X 20 6,3 8,2 8,3
02 6,7 7.3 8,2 21 6,4 8,3 8,4
03 6,2 6,8 7,2 22 X X X
04 6,0 6,5 7,5 23 X X X
05 5,9 6,5 8,8 24 8,6 6,9 6,8
06 5,6 6,2 6,6 25 7,3 55 4,8
07 7,0 7,3 8,6 26 6,2 8,1 8,5
08 6,3 6,9 8,4 27 4,1 7,2 8,1
09 5,9 6,1 7,2 28 6,3 8,2 8,3
10 8,2 9,0 10,0 29 6,4 8,3 8,4
11 5,3 5,7 6,9 30 X X X
12 7,5 8,5 8,8 31 X X X
13 6,8 8,9 9,3 32 8,6 6,9 6,8
14 5,2 6,9 7,2 33 7,3 5,5 4.8
15 6,5 6,9 7,1 34 6,2 8,1 8,5
16 6,8 7.5 8,8 35 4,1 7,2 8,1
17 49 6,5 7,1 36 6,3 8,2 8,3
18 55 7,0 8,9 37 6,4 8,3 8,4
19 7,9 7.9 8,6

Fonte: elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 02, podemos perceber que os alunos nimero: 02, 03, 04, 05, 06,
07, 08, 09, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31,
36 e 37, tiveram suas notas aumentadas, respectivamente: de 6,7 para 8,2; de 6,2 para 7,2 ; de
6,0 para 7,5; de 5,9 para 8,8; de 5,6 para 6,6; de 7,0 para 8,6; de 6,3 para 8,4; de 5,9 para 7,2;
de 8,2 para 10,0; de 5,3 para 6,9; de 7,5 para 8,8; de 6,8 para 9,3; de 5,2 para 7,2; de 6,5 para
7,1; de 6,8 para 8,8; de 4,9 para 7,1; de 5,5 para 8,9; de 7,9 para 8,6; de 6,5 para 8,6; de 6,8 para
8,2; de 7,4 para 8,2; de 4,8 para 8,9; de 4,6 para 8,5; de 6,0 para 7,9; de 3,8 para 8,4; de 8,5 para
10; de 3,6 para 8,7; de 6,5 para 8,7; de 6,3 para 8,3; de 6,4 para 8,4; de 6,2 para 8,5 e de 4,1
para 8,1.

Ja os alunos 34 e 35 ndo conseguiram melhorar a nota, provavelmente devido a baixa

frequéncia nas aulas de fisica.
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Tabela 03 - Notas bimestrais 3° A

Aluno 1° 20 3° Aluno 1° 2° 3°
Bimestre | Bimestre | Bimestre Bimestre | Bimestre | Bimestre
01 5,6 6,6 7,6 20 1,5 6,4 4,0
02 5,9 6,9 7,8 21 5,9 6,5 7,6
03 6,1 6,2 6,3 22 57 7,2 7.9
04 6,2 6,2 7,2 23 6,5 7,2 8,1
05 6,0 6,3 7,1 24 6,9 6,4 3,3
06 5,8 5,4 3,1 25 6,7 7.4 7,7
07 8,0 8,2 9,8 26 X X X
08 54 5,8 6,4 27 5,6 7,3 7.5
09 5,7 6,4 6,6 28 49 6,5 7,2
10 6,5 6,8 7,5 29 6,1 7,3 7.9
11 47 6,2 7,1 30 53 7,5 7,8
12 6,9 7,2 8,1 31 6,0 6,9 9,6
13 6,6 7.3 7,9 32 5,9 7,2 7.3
14 5,8 7,1 8,8 33 5,7 7.4 8,5
15 7,4 8,8 8,9 34 5,8 7,0 8,5
16 6,7 6,8 7,8 35 54 6,3 7.9
17 53 6,8 7,5 36 7,2 8,6 9,0
18 5,9 6,5 7,5 37 6,9 7,2 8,3
19 6,1 7.4 7,6 38 6,0 6,0 49

Fonte: elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 02, podemos perceber que os alunos nimero: 01, 02, 03, 04, 05,
07, 08, 09, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33,
34, 35, 36 e 37, tiveram suas notas aumentadas, respectivamente: de 5,6 para 7,6; de 5,9 para
7,8; de 6,1 para 6,3; de 6,2 para 7,2; de 6,0 para 7,1; de 8,0 para 9,8; de 5,4 para 6,4; de 5,7 para
6,6; de 6,5 para 7,5; de 4,7 para 7,1; de 6,9 para 8,1; de 6,6 para 7,9; de 5,8 para 8,8; de 7,4 para
8,9; de 6,7 para 7,8; de 5,3 para 7,5; de 5,9 para 7,5; de 6,1 para 7,6; de 5,9 para 7,6; de 5,7 para
7,9; de 6,5 para 8,1; de 6,7 para 7,7; de 5,6 para 7,5; de 4,9 para 7,2; de 6,1 para 7,9; de 5,3 para
7,8; de 6,0 para 9,6; de 5,9 para 7,3; de 5,7 para 8,5; de 5,8 para 8,5; de 5,4 para 7,9; de 7,2 para
9,0 e de 6,9 para 8,3.

J4 os alunos: 06, 20, 24 e 38 ndo conseguiram melhorar a nota, provavelmente

devido a baixa frequéncia nas aulas de fisica.
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Tabela 04 - Notas bimestrais 3° B

Aluno 1° 20 3° Aluno 1° 2° 3°
Bimestre | Bimestre | Bimestre Bimestre | Bimestre | Bimestre

01 X X X 20 6,2 6,2 7.4
02 6,0 6,9 7.4 21 8,8 9,1 9,8
03 7,2 8,8 9,8 22 5,0 51 6,1
04 5,8 6,4 7,0 23 6,1 6,3 6,9
05 55 6,5 7,0 24 5,0 6,2 7.4
06 3,7 7.5 8,9 25 6,8 6,9 8,3
07 6,1 7,0 7,9 26 4,6 5,6 6,2
08 4.4 51 8,1 27 5,9 6,3 6,3
09 6,1 6,5 6,8 28 5,6 59 51
10 55 5,6 7,9 29 6,7 51 3,8
11 6,5 7,2 8,0 30 6,7 7,4 8,4
12 7,9 6,1 5,4 31 6,3 6,4 6,8
13 5,3 6,5 8,3 32 3,0 5,2 3,2
14 45 5,7 7,0 33 7,4 8,3 9,7
15 3,9 5,4 7,1 34 7.4 7,6 8,6
16 55 7,1 7,3 35 5,0 6,5 7,0
17 6,0 6,7 7,3 36 6,2 6,4 7.4
18 4,5 6,0 7,0
19 6,3 7,6 7,8

Fonte: elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 04, podemos perceber que os alunos nimero: 02, 03, 04, 05, 06,
07,08, 09, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 30, 31, 33, 34, 35 e 36,
tiveram suas notas aumentadas, respectivamente: de 6,0 para 7,4; de 7,2 para 9,8; de 5,8 para
7,0; de 5,5 para 7,0; de 3,7 para 8,9; de 6,1 para 7,9; de 4,4 para 8,1; de 6,1 para 6,8; de 5,5 para
7,9; de 6,5 para 8,0; de 5,3 para 8,3; de 4,5 para 7,0; de 3,9 para 7,1; de 5,5 para 7,3; de 6,0 para
7,3; de 4,5 para 7,0; de 6,3 para 7,8; de 6,2 para 7,4; de 8,8 para 9,8; de 5,0 para 6,1; de 6,1 para
6,9; de 5,0 para 7,4; de 6,8 para 8,3; de 5,9 para 6,3; de 6,7 para 8,4; de 6,3 para 6,8; de 7,4 para
9,7; de 7,4 para 8,6; de 5,0 para 7,0 e de 6,2 para 7,4.

Ja os alunos: 12, 26, 28, 29 e 32 ndo conseguiram melhorar a nota, provavelmente

devido a baixa frequéncia nas aulas de fisica.
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Tabela 05 - Notas bimestrais 3° E

Aluno 1° 20 3° Aluno 1° 2° 3°
Bimestre | Bimestre | Bimestre Bimestre | Bimestre | Bimestre
01 4,7 6,0 6,9 20 6,4 7,5 8,1
02 5,9 7,1 7,2 21 57 5,9 8,3
03 4,3 53 7,6 22 7.4 8,3 8,4
04 3,2 6,2 8,5 23 6,3 8,0 8,8
05 6,8 7.4 7,6 24 6,5 7.9 8,1
06 5,7 6,8 7.4 25 6,7 8,1 8,7
07 6,3 5,6 5,3 26 5,8 6,6 6,7
08 7,9 6,1 2,9 27 5,9 6,8 7,7
09 5,2 57 7,1 28 6,2 6,4 6,6
10 6,8 7.3 9,6 29 5,2 54 7.8
11 7.4 8,4 8,5 30 5.5 7,2 7,5
12 47 5,4 7,8 31 6,4 53 49
13 2,7 52 5,4 32 6,1 7,7 8,5
14 5,9 8,7 8,8 33 7,0 8,5 9,1
15 7,6 9,3 9,9 34 57 6,1 8,0
16 5,8 7,5 9,0 35 53 6,5 7.3
17 3,0 4,6 3,5 36 53 6,8 7,6
18 7,0 7,0 7,5 37 6,5 6,8 7,6
19 4,0 6,2 7,3 38 3,3 6,5 6,9

Fonte: elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 04, podemos perceber que os alunos nimero: 01, 02, 03, 04,
05, 06, 09, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 32, 33, 34,
35, 36 e 37, tiveram suas notas aumentadas, respectivamente: de 4,7 para 6,9; de 5,9 para 7,2;
de 4,3 para 7,6; de 3,2 para 8,5; de 6,8 para 7,6; de 5,7 para 7,4; de 5,2 para 7,1; de 6,8 para
9,6; de 7,4 para 8,5; de 4,7 para 7,8; de 5,9 para 8,8; de 7,6 para 9,9; de 5,8 para 9,0; de 7,0 para
7,5; de 4,0 para 7,3; de 6,4 para 8,1; de 5,7 para 8,3; de 7,4 para 8,4; de 6,3 para 8,8; de 6,5 para
8,1; de 6,7 para 8,7; de 5,8 para 6,7; de 5,9 para 7,7; de 6,2 para 6,6; de 5,2 para 7,8; de 5,5 para
7,5; de 6,1 para 8,5; de 7,0 para 9,1; de 5,7 para 8,0; de 5,3 para 7,3; de 5,3 para 7,6 e de 6,5
para 7,6.

J& os alunos 07, 08, 13, 17, 31 e 38 ndo conseguiram melhorar a nota,

provavelmente devido a baixa frequéncia nas aulas de fisica.

Podemos observar, diante das tabelas acima e analises feitas pelas notas bimestrais,
0 aumento do rendimento escolar dos alunos quando passaram a ter aulas experimentais além
das aulas teoricas, a maioria teve um aumento significativo em suas notas.

Fazendo uma estatistica percentual deste rendimento escolar, pode-se perceber mais

nitidamente que a inclusdo das aulas experimentais nas aulas de fisica, possibilita aos alunos
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melhorar sua compreensdo desta ciéncia, refletindo isso diretamente no seu desempenho
escolar.

Gréfico 1 — Evolucdo do rendimento escolar dos alunos do 2° F

= Rendimento Evoluiu = Rendimento Regrediu

Fonte: elaborada pelo autor.

No Grafico 1 acima, podemos ver claramente que do total de 38 alunos
regularmente matriculados no 2° F, 81% desses alunos tiveram um aumento no rendimento
escolar, enquanto apenas 19% nao conseguiram um aumento no rendimento.

Gréafico 2 — Evolucgéo do rendimento escolar dos alunos do 2° G

= Rendimento Evoluiu = Rendimento Regrediu

Fonte: elaborada pelo autor.
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No Grafico 2 acima, podemos ver claramente que do total de 37 alunos
regularmente matriculados no 2° G, 94% desses alunos tiveram um aumento no rendimento
escolar, enquanto apenas 6% nao conseguiram um aumento no rendimento em suas notas
bimestrais.

Gréfico 3 — Evolucdo do rendimento escolar dos alunos do 3° A

= Rendimento Evoluiu = Rendimento Regrediu

Fonte: elaborada pelo autor.

No Gréafico 3 acima, podemos ver claramente que do total de 38 alunos
regularmente matriculados no 3° A, 86% desses alunos tiveram um aumento no rendimento
escolar, enquanto apenas 14% ndo conseguiram um aumento no rendimento em suas notas

bimestrais.
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Grafico 4 — Evolugdo do rendimento escolar dos alunos do 3° B

= Rendimento Evoluiu = Rendimento Regrediu

Fonte: elaborada pelo autor.

No Grafico 4 acima, podemos ver claramente que do total de 36 alunos
regularmente matriculados no 3° B, 86% desses alunos tiveram um aumento no rendimento
escolar, enquanto apenas 14% ndo conseguiram um aumento no rendimento em suas notas
bimestrais.

Grafico 5 — Evolugéo do rendimento escolar dos alunos do 3° E

= Rendimento Evoluiu = Rendimento Regrediu

Fonte: elaborada pelo autor



No Gréfico 4 acima, podemos ver claramente que do total de 38 alunos
regularmente matriculados no 3° E, 84% desses alunos tiveram um aumento no rendimento
escolar, enquanto apenas 16% nao conseguiram um aumento no rendimento em suas notas

bimestrais.
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6 CONCLUSOES

A escola ndo é um espaco acabado, limitado e restrito. E um ambiente vivo que esta
sempre se remodelando para atender as demandas sociais de cada época. Os processos
envolvidos ndo podem ser diferentes, devem acompanhar estas mudancas para ndo se perderem
no tempo.

As préticas que funcionaram numa época passada, ndo sdo garantias de sucesso num
tempo presente, quando se tem a finalidade de obter padrées minimos na qualidade do ensino.

Notou-se, que com a teoria na pratica o rendimento escolar dos alunos aumentou
consideravelmente, desta forma as praticas experimentais mostram-se como uma metodologia
eficaz no ensino de fisica, obvio que combinada com a teoria, e ndo somente como metodologia
Unica, pois melhor estrutura esta ciéncia no processo ensino aprendizagem dos alunos,
proporcionando um desempenho satisfatorio nas avaliagdes.

Uma avaliacdo justa, que permite a analise da qualidade, ndo é limitada a um Unico
instrumento padréo que funciona adequadamente para todos os educandos. Para que a avaliagédo
forneca resultados reais sobre a qualidade da educacdo é necessaria que seja isdbnoma,

permitindo a todos condi¢des iguais em serem avaliados.
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