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Resumo: Diante dos desafios que impde a educacédo e da necessidade de
discussdes sobre o processo avaliativo, no presente trabalho refletimos
sobre as concepcgdes de ensino e de avaliacdo de professores de quimica de
cinco escolas estaduais de Curitiba. Para isso, foram entrevistados sete
professores e utilizamos as contribuicdes da andlise textual discursiva para
a andlise dos dados produzidos. Os professores em sua maioria
manifestaram concepgodes tradicionais de ensino e frequentemente associam
a avaliacdo como verificagdo, comprovacdo, medida e oportunidade para as
alteracdes metodoldgicas. Além disso, evidenciam a caréncia de reflexdo e
de integracdo nas acOes da escola no que diz respeito ao ensino e a
avaliacdo, pois as mesmas caracterizam-se pela pontualidade e pelo
isolamento.
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Title: Conceptions of teaching and assessment of teachers of high school
chemistry.

Abstract: Given the challenges posed by the education and the need for
discussions on the evaluation process, in this study reflect on the
conceptions of teaching and teacher evaluation of five of chemistry state
schools of Curitiba. To this end, we interviewed seven teachers and use the
contributions about textual analysis of discursive for the analysis of the data
produced. Teachers expressed mostly traditional conceptions of teaching
and assessment as frequently associated with verification, proof,
measurement and opportunity for methodological changes. In addition,
evidence of the lack of reflection and integration in the school's actions with
regard to teaching and assessment and remain off and isolated.
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Introducéao

Refletirmos sobre as concepc¢des de ensino e de avaliacdo na perspectiva
dos professores constitui um desafio visto que avaliar € o grande n6 do
educador, conforme mencionou uma das professoras que participaram
deste trabalho. De fato, necesséario se faz que a tematica avaliacdo seja
alvo de discussdo nas escolas, nas universidades, nas comunidades
disciplinares, enfim, na sociedade de um modo geral, pois € parte inerente
ao ensino e possibilita repensar sobre a funcdo da escola, da educacdo e
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dos conhecimentos para a vida. No Brasil, mais especificamente para o
ensino de ciéncias, pudemos constatar durante o desenvolvimento desta
pesquisa que ha poucos trabalhos e produgdes bibliograficas sobre esta
tematica, o que justifica a contribuicdo deste estudo para o ensino de
ciéncias.

Além das questbes relacionadas a avaliacdo, também é urgente a
reflexdo nos espacos escolares sobre as finalidades do ensino médio e
especificamente para este trabalho, da educacdo em quimica.

Tanto para a avaliagho bem como para o ensino a terceira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Ministério da Educacao do Brasil,
1996) destaca que o objetivo principal da educacao escolar é a formacéo do
estudante para o exercicio da cidadania e para o trabalho, sendo a
avaliacdo parte do processo, e por isso, precisa ser continua, com a
prevaléncia da qualidade sobre a quantidade e o escopo na melhoria do
ensino.

Tais apontamentos impdem necessidades formativas aos profissionais da
educacdo, uma vez que a referida lei representa um marco histérico acerca
da avaliacdo, pois enfatiza que a mesma esta para além da quantificacdo e
consequentemente, para além do exame. Sendo assim, interessou-nos
discutir as concepc¢des de ensino e de avaliagdo de professores de quimica
sobre o ensino e a avaliacado.

Esta pesquisa faz parte do projeto intitulado Inovacbes educacionais e
politicas publicas de avaliacdo e a melhoria da educacdo no Brasil, um
projeto em rede financiado pelo programa Observatério da Educagao
(OBEDUC) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e da Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), edital 001/2008.

A avaliacdo: dimensao epistemoldgica

De acordo com Hargreaves et al. (2002) na perspectiva pés-moderna o
mundo é considerado complexo, diverso e incerto, e neste sentido, a
avaliagcdo pode ser ampla, multifacetada e negociada. Na visdao do autor,
com a qual concordamos e defendemos neste trabalho, o saber esta
constantemente em desenvolvimento e por tal razdo, o ensino meramente
linear e técnico é insuficiente diante das mudancas constantes na
sociedade.

Nesta mesma perspectiva, Castilho Arredondo e Diago (2009), Fernandes
(2009) e Dias Sobrinho (2008) destacam que a avaliacdo pode assumir
diversas finalidades, pois a mesma se trata de um processo aberto,
dindmico, complexo e dependente do contexto. Estes autores enfatizam que
a avaliagdo é inerente a qualquer atividade humana e sempre esteve
presente na escolarizacdo, mas que nas ultimas décadas tornou-se um dos
temas mais discutidos no ambito educacional; enquanto que Castilho
Arredondo e Diago (2009) atribuem o crescente interesse nesta tematica
devido a possivel conscientizacdo dos profissionais da educacao e do estado
de sua importancia para a melhoria no ensino, para o direcionamento de
recursos e visando as necessidades de uma sociedade cada vez mais
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competitiva. De qualquer forma, o interesse € de que a avaliacdo seja um
tema de debate publico e que seja considerada como uma oportunidade de
formacao.

Como a avaliacdo estad relacionada aos projetos educacionais; as
concepcOes de ensino; aos aspectos sociais, politicos, éticos, psicoldgicos,
socioldgicos, epistemolédgicos ou de outras ordens, podemos afirmar que a
mesma é um conceito em transformacdo, de forma que sempre se pode
“extrair algum elemento valido [...], levando em conta, ao fazé-lo, as
diversas conotacdes que o termo avaliacdo adquire” (Castilho Arredondo e
Diago, 2009, p.33).

Assim sendo, para discutirmos a dimensao epistemoldgica da avaliacao,
consideramos duas logicas sugeridas por Guba e Lincoln (1989): a empirista
e a interpretativa, que segundo tais autores sdo uma das inumeras
possibilidades para designar e clarificar os diversos enfoques que pode
assumir o processo avaliativo, ja que se trata de uma questdo em aberto.

A logica empirista de avaliacao caracteriza-se pela énfase na medicdo do
comportamento humano para a atribuicdo de uma classificagdo ao sujeito
através de uma escala. Como a avaliacdo nesta perspectiva é concebida
como uma medida prevalece a énfase na construcdo de modelos e
instrumentos tais como: testes, exames ou provas, que tenham a precisao
para a producdo de dados confiaveis e seguros. Neste sentido, a avaliacao
corresponde a uma técnica para observar, controlar e prever o
comportamento humano de forma neutra e cientifica. Ha, portanto, uma
racionalizagdo metodoldgica da avaliacdo para o rigor e a evidéncia da
verdade sobre a realidade social (Guba e Lincoln, 1989; Afonso e Estevao,
1992).

E preciso lembrar que nesta perspectiva, a Ciéncia é entendida como
uma forma de conhecimento superior e por isso a importancia do método
Unico nas investigacOes. A ldégica empirista pressupfe que o0 método
cientifico consiste na observacdo cuidadosa da natureza para a coleta de
dados e que a partir destes é possivel derivar as leis e as teorias
consideradas verdadeiras e conclusivas sobre o fendmeno estudado. Sendo
assim, nesta logica supde-se que a Ciéncia constata a verdade, que consiste
numa atividade racional livre de opinides, de histéria e de subjetividade,
que opera com métodos especiais e como uma forma tanto de melhoria de
vida, bem como de dominio da natureza (Chalmers, 1993). Desse modo, as
avaliagbes também deveriam se embasar no rigor, na observacdo, na
quantificacdo e na coleta de dados para que fosse possivel “explicar” com
exatiddo a realidade social e o comportamento humano, de modo que o
homem é tomado como mero objeto de estudo.

Como afirmam Chalmers (1993) e Hanson (1975), a légica empirista
pressupfe que a realidade social seja equivalente a natural, ou seja, que
basta a observacdo pelo uso dos sentidos de forma atenta e sem pré-
conceitos para explicar a natureza humana, comprovar as leis e fazer as
afirmacfes sobre o mundo, através da generalizacdo a partir de casos
singulares. De acordo com Hanson (1975), acreditar que o sujeito primeiro
deve observar e experimentar para depois interpretar, teorizar e aprender é

orientar-se por uma légica empirista.
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Guba e Lincoln (1989) destacam que nesta légica a avaliacdo apresenta
limitacbes, tais como a tendéncia ao gerencialismo; a busca pelo
enquadramento do pluralismo de valor que tem uma avaliacdo e a
supervalorizagcdo do método cientifico tanto para a pesquisa bem como para
a construcdo dos instrumentos de avaliacdo. Castilho Arredondo e Diago
(2009) complementam que a légica empirista estd orientada ao resultado,
ao produto, & comprovacdo, a confirmagdo e a generalizacdo a partir de
estudos particulares assumindo que a realidade é estavel, Unica como se
fosse possivel o controle sobre todas as variaveis para explicar os
fendbmenos. Fernandes (2009) também sustenta que a avaliacdo com a
énfase métrica esta embasada na possibilidade de uma determinacédo exata
do que os estudantes sabem.

Dias Sobrinho (2004, p.712) acrescenta que esta l6gica de avaliagdo tem
outras implicagbes, tais como serem utilizadas para a orientacdo do
mercado com noc¢des de qualidade, assentada na produtividade e na
eficiéncia; a restricdo da formacdo a capacitagcdo profissional e a
racionalidade instrumental; o estimulo ao individualismo e a
competitividade pela atribuicdo de rankings para as escolas com a
justificativa de que “os clientes ou usuarios da educacdo tém
individualmente o direito de saber quais s&o as boas escolas, os bons
professores, quem oferece os melhores servicos”. Além disso, o autor
destaca que a objetividade como ideia regulativa ndo precisa ser negada,
mas que apresenta limitagdes ao defender uma Ciéncia neutra e desprovida
da dimenséao social e histdrica do conhecimento.

Assim sendo, observamos que os autores supracitados enfatizam as
limitacdes da légica empirista de avaliagdo, pois consideram que se trata de
uma técnica supostamente neutra para medir a aprendizagem dos
estudantes sem que sejam apresentadas implicacdes sociais, éticas,
cognitivas ou de outras naturezas.

Também podemos apresentar outras implicagbes, tais como: o foco
somente nos conhecimentos dos estudantes e ndo em outras dimensdes; a
desconsideracdo dos estudantes no processo avaliativo; a falta de relacao
entre os testes métricos, o contexto da escola ou dos fatores pessoais
(Fernandes, 2009); a predilecdo pelas perspectivas de fora da escola
(Castilho Arredondo e Diago, 2009); a énfase na fixacdo dos objetivos
educacionais; na verificagdo do alcance dos objetivos curriculares, ou seja,
uma avaliagdo a servico do curriculo; a visdo de um conhecimento estatico;
a producado de hierarquias sociais legitimadas, a visdo negativa do erro
(Suassuna, 2006); a desconsideracdo da complexidade da educacdo (Dias
Sobrinho, 2004); a auséncia de liberdade de juizo de valor dos professores;
a crenca de que sempre é possivel quantificar todas as variaveis e a
aceitacdo dos objetivos de avaliadores como verdade ou que h& apenas
uma forma de interpretar as avaliacbes (Guba e Lincoln, 1989).

Salientamos que o0s autores supracitados ndo sao contrarios a
objetividade, mas sim a légica empirista pelo fato da mesma ser limitada ao
desconsiderar as dimensdes sociais, histOricas e politicas que tanto a
ciéncia, bem como a avaliacdo possui, cuja proposicdo também
compartilhamos. Sendo assim, ao falarmos da légica interpretativa significa
compreendé-la como uma visdo mais abrangente da avaliacdo afinada com
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a busca por mitigar os problemas sociais e voltada para uma formacéo para
0 exercicio da cidadania, o que nao significa abandonar a objetividade, mas
sim ter a predilecdo dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Sobre a ldgica interpretativa, Guba e Lincoln (1989) destacam que a
avaliacdo é uma producdo ligada inevitavelmente a um determinado
contexto fisico, cultural, social, psicolégico e que partiu de um consenso
entre as pessoas que o produziram. Como 0 consenso é um conceito ligado
a uma situacdo particular humana e que pode ajudar outras pessoas, a
avaliacdo € uma construcdo subjetiva que nao pode ser tomada como
“verdade”. Dessa forma, a avaliacdo permite orientar, estimular, apoiar e se
tornar um processo de negociacdo que envolve seres humanos e por tal
razdo deve ser cuidadosa e ética, como também afirma Dias Sobrinho
(2004). Assim sendo, esta logica supde que a avaliagdo pode assumir
enfoques e significados diversos e trata de uma construgdo social, onde ha
a negociacdo entre os avaliadores e os avaliados para o processo de
construgdo da avaliagao.

Além disso, a preocupacdo esta no fato de que cada sujeito tem suas
visbes de mundo, pois se reconhece que a realidade é complexa e que
conhecemos também pela interacdo com 0s outros num processo dialético e
que exige uma intensa comunicac¢do. Assim, a resposta para os problemas
virdo do consenso entre os sujeitos informados e ndo da realidade objetiva
ou da observacdo atenta da natureza: supfe-se que o fenbmeno sO sera
compreendido se o contexto for tomado como estudo, pois 0S casos
singulares ndo podem ser generalizados e por tal razdo, uma intervencdo na
escola ndo é estivel ou Unica, pois depende das situacdes peculiares
daquele espaco (Guba e Lincoln, 1989).

Castilho Arredondo e Diago (2009) complementam que a ldgica
interpretativa tem o interesse no erro, nos significados, nas interpretacoes,
Nos processos e na relacdo entre a avaliacdo e o contexto estudado. Dessa
forma, interessam os métodos qualitativos, a exploracéo, a investigagcao, as
particularidades, considerando que a realidade é dindmica. Sendo assim, o
paradigma interpretativo supde que a avaliacdo requer que todos os
sujeitos envolvidos sejam participes em todo o processo e que se trata de
um conceito multidimensional e polissémico. Tal afirmagdo também é
compartilhada por Fernandes (2009):

[...] a avaliacdo é uma pratica e uma construgcdo social, € um
processo desenvolvido por e para seres humanos que envolve valores
morais e éticos, juizos de valor e questdes de natureza sociocultural,
psicolégica e também politica. No entanto, também me parece que,
ndo sendo matéria exata, pode basear-se em sodlidas e significativas
evidéncias e, neste sentido, ndo sera uma questdo de conviccgao,
crenca ou persuasao (p.64).

O autor enfatiza que a avaliagdo perpassa pela producéo de sentidos para
0s sujeitos das realidades avaliadas, estimulando-os a melhoria. Desse
modo, “ha madaltiplas realidades resultantes de construcfes desenvolvidas
pelas pessoas através dos significados ou dos sentidos que atribuem aos
fendmenos que as rodeiam nos contextos em que vivem” (Fernandes, 2009,
p.78) e por tais razfes, a avaliacdo implica nhum processo contextualizado
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que considera as necessidades e os interesses da escola quanto a formacao
dos estudantes e de sua respectiva comunidade.

Percebemos em relagdo a légica interpretativa que ha énfase no sentido
no qual a avaliacdo assume para cada escola, reconhecendo que a verdade
nunca é alcancavel, mas que podemos buscar compreendé-la na medida em
que tomamos como estudo o contexto no qual ela estd inserida,
possibilitando ainda a formacéo coletiva dos envolvidos.

Fernandes (2009) também complementa que esta ldgica de avaliacao
enfatiza a necessidade da interacdo, da comunicacdo, envolvendo ainda os
conflitos, contradi¢cfes, as emocdes e as concepcdes. Nessa mesma visao,
Dias Sobrinho (2004) argumenta que o0s instrumentos por si sé nao
garantem a avaliacdo, pois para isso é necessario a valorizacdo da
linguagem, da reflexdo, da cooperagdo entre os atores nas acodes

educativas, a comunicacdo e o respeito a autonomia de cada um. Sendo
assim:

A melhora da qualidade educativa é uma construcdo coletiva. E a
participacdo ativa de sujeitos em processos sociais de comunicacdo
que gera os principios democréticos fundamentais para a construcao
das bases de entendimento comum e de interesse publico. Esse
processo social também é potencialmente rico de sentido formativo,
inclusive para os sujeitos que a ele se dedicam (Dias Sobrinho, 2004,
p.722).

Depreendemos do trecho acima que deve haver a superagado de nocodes
estreitas da avaliagdo, pois ela é orientada por valores e sentidos para uma
sociedade democratica, para a formacdo de cidadaos. Desta forma,
podemos resumir que a lbégica interpretativa destaca a valorizagdo da

reflexdo e das trocas entre pessoas com vistas a melhoria educativa, mas
também constitui um processo de exercicio da cidadania.

Metodologia da pesquisa: dialogos sobre o ensino e a avaliacéao

Para compreender as concepc¢des de ensino e de avaliacdo de professores
de guimica, optamos pela investigacdo de campo a fim de “apresentar uma
amostra do espectro dos pontos de vista” (Gaskell, 2002, p.70) dos
profissionais sobre tais tematicas e os sentidos que estas assumem nos
contextos das escolas, além da produc¢do dos dados empiricos. Desse modo,
foi escolhida como técnica de coleta de dados a entrevista, que permite o
didlogo e na escuta do e com o outro (Freire, 2001).

Assim sendo, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com sete
professores de quimica de cinco escolas estaduais de Curitiba escolhidas a
partir dos resultados do exame nacional do ensino médio entre 2005 a
2009. Para a entrevista, construimos um roteiro guia com questdes
referentes a formacdo e o trabalho docente, da organizagcdo e do
desenvolvimento do plano de trabalho, além do ensino e da avaliagéo.

Utilizamos as contribuicbes de Moraes e Galiazzi (2007, p.11-53) em
relacdo a analise textual discursiva para analisarmos os dados textuais
produzidos na investigacdo de campo e para contribuirmos com novas
compreensdes sobre o fenbmeno investigado.
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A andlise textual discursiva (Moraes e Galiazzi, 2007) pode ser entendida
como um processo auto-organizado de construcdo de novos significados
sobre determinado tema e que envolve trés componentes recursivos no
processo de analise: a unitariacdo que consiste na desconstrucdo dos
materiais textuais para a identificacdo das unidades de significados; a
categorizacdo que compreende o0 estabelecimento de relagcbes e
agrupamentos de tais unidades e a producdo dos metatextos com o objetivo
de comunicar as novas compreensdes alcancadas pelo processo de andlise
sobre o tema em questdo, evidenciando também a diversidade de
significados que os fendmenos podem assumir para 0s sujeitos da pesquisa
e 0 exercicio da atitude de respeito ao outro.

Desse modo, a partir das entrevistas dos professores de quimica foram
definidas previamente as categorias de andlise e a identificagdo das
unidades de significados. Dentre as cinco que foram estabelecidas, para
este trabalho optamos pela discussdo da primeira categoria: concepc¢ao de
ensino e avaliacdo. A partir das categorias e do agrupamento das unidades
de significados, foram construidos sete metatextos que nos possibilitaram
dentre outras, construir a proposicao discutida a seguir.

Concepc¢oes de ensino e avaliagao

Proposicdo: Os professores em sua maioria manifestam concepgoes
tradicionais de ensino e frequentemente associam a avaliacdo como uma
verificacdo, comprovacdo, medida e oportunidade para as alteracdes
metodoldgicas.

Por meio das falas dos professores, foi possivel constatar que sao
recorrentes as concepc¢des tradicionais de ensino, centradas na
memorizag¢ao, na repeticdo, no treinamento, no exercicio, na predilecdo dos
conteddos e na racionalidade técnica. Nessa perspectiva, acreditam que os
estudantes devem manter-se passivos, obedientes e disciplinados pelo
controle rigoroso. Os trechos a seguir corroboram com esta proposigéo:

O aluno tem que ter disciplina pra ele aprender quimica [...] eu
procuro disciplina-lo. De que forma? O caderno [...] tem que saber
copiar os exercicios, tem que fazer os exercicios do livro [...] o aluno
pra aprender quimica tem que ser mesmo com a caneta, aprendendo
com o0s exercicios e observando como é que o professor resolve.
Seguindo os métodos classicos (professor A).

cada vez que sofre alteracdo na grade, a gente tem que enxugar
conteudos (professora B).

eu sou mais das antigas! Eu vou mesmo para o quadro [...] eu vou
ai, coloco, apago, eu puxo |4 do primeiro ano, eu ja vou para o
segundo ou eu vou mais para frente (professora C).

vocé tem de apertar o conteudo para vocé conseguir dar todo ele
(professor D).

Estes trechos sugestionam a centralidade dos contetdos para a formacao
almejada, o quadro e o giz como principais recursos de ensino, a énfase na
cOpia, na repeticdo e na observacdo. Diante de tal perspectiva, os
professores reconhecem a dificuldade de ensinar, j4 que se sentem
obrigados a atender aos conteudos por seriagdo, de acordo com o0s
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sumarios dos livros-texto. Tal situacdo pode contribuir para uma abordagem
superficial dos conceitos com a justificativa de atender a tais listas.

Também notamos que entre os professores impera a sequencialidade
como forma de organizacdo curricular e boa parte deles revelaram que
desconhecem formas alternativas para ensinar ou possiveis critérios para
subsidiar uma melhor escolha dos conteldos a serem trabalhados,
conforme podemos constatar nos trechos a seguir:

[...] eu separo o meu curriculo assim: [...] eu come¢o com a historia
da quimica, e dai eu ja introduzo os modelos atdbmicos, [...] vou
trabalhando o atomo. Desenvolvemos entdo a tabela periédica, ligacao
quimica, funcbes, reac¢des. Eu ndo consigo ver quimica se nao for
dessa forma sequencial. Eu ndo consigo trabalhar de outra maneira
nao (professora E).

ndés professores temos que ter mais tempo pra poder juntos mudar
0 esquema, nhao sei 0 que precisa ser feito pra ter essa
interdisciplinaridade (professora C).

eu verifico na minha sequéncia do aluno do primeiro ano o que é
basico que eu tenho de passar para esse aluno (professora C).

porque quimica a gente tem uma sequéncia muito severa no
primeiro ano. E dificil assim de pular. Eu ndo gosto de trabalhar muito
linearmente o conteudo (professora B).

Além da visdo de que a organizacao curricular deve privilegiar a seriacao
tal como os indices de livros didaticos, a professora B sugere até mesmo
que a sequencialidade seja vista como obrigatoéria. Tal situacdo pode ser um
reflexo da propria histéria do ensino médio no pais, quando no periodo
imperial preservar a sequencialidade e o ensino guiado pelos compéndios
eram um ordenado do rei e caso os professores ndo acatassem tal ordem
poderiam ser duramente castigados. A énfase na necessidade de
preservacdo da sequencialidade e da ordenacdo nos curriculos foi destacada
na segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Presidéncia da Republica
do Brasil, 1971). Como muitos professores foram formados num contexto
onde era valorizada a sequencialidade e a ordenacédo, os mesmos acreditam
que sua preservacao € obrigatdria na construcdo e no desenvolvimento de
curriculos. Esta é uma situacdo que ainda prevalece na maioria das escolas
brasileiras, conforme apontam Maceno et al. (2011), Moraes (2008) e
Machado e Mortimer (2007).

Além disso, certos professores manifestam uma visdo reduzida de ensino
limitado a escuta, a transmissdo de informacdes, e destacam uma dicotomia
entre a teoria e a pratica quando falam da experimentacdo, ou seja, que o
estudante seria livre de conhecimentos prévios e que tivesse primeiramente
de impregnar-se das teorias para entao poder constatar os fendmenos pela
observacéo, conforme sugerido em:

eu procuro também colocar as aulas préaticas de laboratério onde
eles observam os fenébmenos (professora E).

eu me sinto realizado a partir do momento que VvoOcé consegue
transmitir aquilo que vocé aprendeu, quando Vvocé consegue ver,
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observar que aquela pessoa esta assimilando, esta conseguindo se
desenvolver (professor F).

estou fazendo algo util [...] passar esses conteudos e fazer com que
eles entendam (professora C).

eu nao consegui dar aquilo que eles pudessem ver na pratica [...] o
aluno, as vezes [...] viaja na explicacdo e ndo assimila o que vocé
tentou passar para ele (professor D).

Tais dados empiricos evidenciam que persistem as concepc¢fes de ensino
tradicionais, privilegiando os aspectos técnicos, a abordagem exaustiva de
conceitos num tratamento linear que deve ser seguido, pressupondo que é
preciso primeiro esgotar um conceito para entdo poder ser aplicado
(Machado e Mortimer, 2007).

H4, portanto, um tratamento fragmentario dos conteudos e da
monodisciplinaridade, numa “tentativa de se promover o ensino de uma
grande massa de conceitos e detalhes que [...] criam obstaculos para que o
estudante compreenda aquilo que é essencial” (Lima e Silva, 2007, p.92),
sendo a visao tradicional do ensino recorrente também em todo o processo
de formacao profissional dos professores, contribuindo para uma pratica
mecanicista e que pode impedir a reflexdo e a pesquisa sobre ela
(Echeverria e Soares, 2007).

Nesta perspectiva de ensino, o estudante é visto como uma tabula-rasa
incapaz de produzir conhecimentos e acredita-se que a aprendizagem
ocorre pela recepcédo de informacgdes que s&o transmitidas pelo professor.
Sendo assim, 0 ensino médio passa a ser visto como um curso de
preparacao para o enfrentamento do vestibular (Schnetzler, 2010).

7z

A complexidade da realidade e dos conhecimentos nao é reconhecida e
persiste a énfase somente nos aspectos cognitivos, no tratamento
essencialmente de disciplinas do ensino de Ciéncias, na
descontextualizacdo, na linearidade e na seriacdo (Moraes, 2006), além da
visdo da Ciéncia marcadamente empirista (Moraes, 2008).

Nesta perspectiva, ha caréncia de “sentido e significado na formacao
humana e profissional”, de modo que os conteudos escolares ndo sendo
adequadamente contextualizados, ndo extrapolam os limites de cada campo
disciplinar e ficam aquém da ciéncia atual, com precarias incursdes no
conhecimento contemporaneo (Maldaner et al., 2007, p.115). Assim, a
ciéncia é entendida como forma de conhecimento superior, que traz as
verdades para uma realidade absolutamente manipulavel, devendo ser
exata e inquestionavel.

Além disso, ficou evidente a necessidade da discussdo junto aos
professores sobre a importancia de uma experimentacdo que supere a
simples constatacdo dos fendbmenos. Galiazzi e Gongalves (2004, p.326) ao
analisarem os relatos de professores e de estudantes de um curso de
licenciatura em quimica, também observaram que a experimentacdo € vista
comumente como “a demonstracdo de uma teoria, a verificacdo [...] do
demonstrar para crer”, contribuindo para que permaneca hegemobnica a
visdo de uma Ciéncia neutra e objetiva e de uma experimentacdo simplista,
e ndo como uma possibilidade de enriguecer o conhecimento. Com isso:
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Muitos professores acreditam que o ensino experimental exige um
laboratério montado com os materiais e equipamentos sofisticados e a
estruturacdo das atividades experimentais varia de acordo com as
concepcBes de ensino e de ciéncias dos professores e podem
apresentar um roteiro de atividades totalmente organizadas e
dirigidas, do tipo demonstrativo, até o oposto, que corresponde a um
experimento do tipo investigativo (Moraes, 2008, p.207).

A centralidade na transmissdo por boa parte dos professores e a
dificuldade deles em empreender uma melhor escolha dos conteddos que
sejam relevantes contribui para o desinteresse dos estudantes. Com isso, o
ensino torna-se descontextualizado, pouco significativo, focado na
memorizacdo e na resolucdo de formulas, algo que é percebido pelos
professores que se preocupam em encontrar maneiras de torna-lo mais
atrativo. Por tal razdo, a contextualizacdo é compreendida por certos
professores participantes desta pesquisa como possibilidade de motivacao,
sendo recorrente a vinculagdo de tal principio como forma de
exemplificacdo, aplicagcdo ou de ilustracdo dos conhecimentos no cotidiano
ou do dia-a-dia sem que sejam consideradas dimensfes de outras
naturezas. Tal situacdo foi evidenciada a seguir:

a partir do momento que o aluno sabe o porqué ele esta estudando,
0 que é aquilo, ele vé a relacdo com o seu dia a dia, eu acho que seu
interesse aumenta (professora E).

e ai vocé ja vai exemplificando o uso cotidiano disso [...] 0 uso
cotidiano que vocé faz da quimica [...] entdo eu acho que a gente tem
que associar muito esses contetidos e nao trabalhar eles de uma forma
muito académica (professora B).

Em relacdo aos conteddos que eles estdo vendo, que ele possa
relacionar com o dia dele (professora C).

Conforme salienta Maldaner (2000), ha professores que pensam em
formas de motivacdo para que os estudantes possam digerir e aceitar
melhor os conteldos, para guarda-los na memdria. Também foi possivel
constatar concep¢des de que a contextualizacdo implica numa mera
exemplificagdo, como sindénimo de abordagem de situacfes do cotidiano
sem que sejam exploradas as dimensfes sociais nas quais os fendmenos
estéo inseridos (Santos, 2007, p.4-5). O autor complementa que:

Outra concepcdo em voga € aquela na qual a contextualizacdo
significa um método de ensino que aumenta a motivacdo e facilita a
aprendizagem. Todavia, deve-se destacar que essa abordagem néo
pode ser vista como uma “vara magica”, no sentido de que ela, por si
s0, vai resolver os problemas da educacgao, ou seja, como se o fato de
o professor contextualizar suas aulas ja fosse suficiente para que os
alunos aprendam os conteudos escolares. A simples inclusdo de
questdes do cotidiano pode n&o implicar a discussdo de aspectos
relevantes para a formacédo do aluno enquanto cidadao ou ndo motivar
suficientemente os alunos para se interessar por ciéncias (p.5).

Com isso, o autor alerta sobre a necessidade na formacéo de professores
para que a contextualizacdo seja tomada como oportunidade de reflexdo, de
busca pela compreensdo das situacbes de vida. Dessa forma, a
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contextualizacdo ndo se reduz a um método de ensino ou a solugdo para o
excesso de abstracdo e especializacdo proprios da Ciéncia: trata-se do
estudo sobre os aspectos relevantes para a formacdo do aluno, de modo
que sejam contemplados os aspectos sociocientificos que “nao se limita a
nomear cientificamente fendbmenos e materiais do cotidiano ou explicar
principios cientificos e tecnolégicos do funcionamento de artefatos do dia-a-
dia”, mas sim como uma forma de reflexdo critica sobre as situacfes de
vivéncia para o desenvolvimento de valores e atitudes, o entendimento
conceitual e a superacédo do tratamento tecnocrata e determinista da ciéncia
(Santos, 2007, p.5).

Além disso, boa parte dos professores revela dificuldades para propor
abordagens norteadas pela interdisciplinaridade devido as suas condicfes
de trabalho, o isolamento entre eles, a dificuldade em compreender tal
principio contribuindo para as visbes simplistas e para propor formas
alternativas de ensinar. Para alguns, uma abordagem interdisciplinar seria
até mesmo inviavel conforme afirma o professor A: ‘“essa
interdisciplinaridade que tanto se fala, tanto se comenta, na pratica so6
ocorre em testes mesmo” ou as dificuldades em compreender tal principio:
“ndo sei 0 que precisa ser feito pra ter essa interdisciplinaridade”
(professora C). Ja a professora B manifestou que fez trabalhos
interdisciplinares, mas que depende muito da disponibilidade, da afinidade e
da parceria para trabalhar.

Sendo assim, para alguns professores a interdisciplinaridade pode
contribuir com a superacdo da sequencialidade curricular e com a
integracdo do conhecimento, o que consideramos apontamentos
importantes, nos quais ha uma preocupagdo com a melhoria na pratica
pedagodgica. Entretanto, para outros prevalece uma concepc¢do de ensino
por transmissado, por disciplinamento, por treinamento, e consideram que as
recomendacgfes potencialmente inovadoras ao ensino de quimica sao por
demais distantes da realidade, a ponto de ndo acreditarem que é possivel
trabalhar nessa perspectiva, ou seja, estas recomendacdes sdo vistas como
idealizacdes impraticaveis, ignorando o fato de que boa parte dos trabalhos
divulgados em livros ou artigos sao formas de divulgar e difundir projetos e
programas que apresentaram resultados positivos (Maceno e Guimaraes,
2011).

Com base nas falas dos professores, constatamos ainda que a maioria
aguarda que haja orientagcfes externas a escola para entdo poder construir
seus programas de ensino e alguns buscam adequar-se aos conteddos que
constam nos editais de vestibulares. Tais indicativos podem ser constatadas
a seqguir:

a gente recebe a relacdo dos conteddos que ja vem determinado
pela secretaria por ano, por série e como é que eu faco: eu verifico na
minha sequéncia do primeiro ano o que é basico que eu tenho de
passar para esse aluno (professora C).

[...] vocé tem todos os conteudos planejados e vocé sé vai adaptar
para os alunos o que vocé vai dar [...] Primeiro, segundo e terceiro
ano [...] Mas ja vem pré fixado e a gente s6 muda uma ou outra coisa
[...] s6é muda a ordem (professor D).
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Eu normalmente acompanho os principais vestibulares publicos,
estaduais e federais [...] Entdo a gente vé o0 que esta acontecendo nas
provas, o que estd sendo cobrado. E dentro disso a gente escolhe
conteudos, por exemplo, como radioatividade a gente praticamente
cortou porque raramente aparece [...] Entdo a gente se apega mais ao
basico mesmo e dentro dessas linhas observa os vestibulares
(professor A).

[...] ndés pegamos os conteudos [...] referente ao vestibular do ano
passado [...] e nés adaptamos junto com o planejamento [...]
(professor D).

Tal situacdo evidencia a relacdo de exterioridade sugerida por Tardif
(2002), ou seja, como os saberes docentes sdo vistos como de segunda
m&ao e ndo sdo reconhecidos socialmente, os professores aparecem como
técnicos que transmitem o conhecimento havendo uma divisdo social do
trabalho intelectual. Esse componente se torna mais grave ainda quando os
professores empreendem poucos esforgos para tornarem-se atores capazes
de controlar seu proéprio trabalho, buscando enquadrar-se aos programas de
concurso e as orientacdes das universidades, do estado ou de outras
instancias.

Mesmo que a maioria dos professores mantenha suas praticas arraigadas
na perspectiva tradicional, a professora G contrapondo-se aos demais
destaca que:

[...] eu acho que faltam educadores. Sobram professores. E
passadores de conteldos somente [...] professores que passaram a
vida inteira dando aula de costas [...] dando férmulas e conceitos e s6
isso. E fazendo prova e dando nota e ndo fizeram a parte mais
importante que é formar esse aluno pra fazer a diferenca ai fora [...]
acompanhar esse conhecimento cientifico adquirido pela humanidade
ou as transformacfes atuais nos da a opcdo de escolha [...] a tomar
escolhas positivas (professora G).

Também pudemos constatar que no caso das professoras B e E que
apesar de manifestar sua dificuldade em superar a sequencialidade e de
abrir mao de conteudos, buscam um ensino para além da técnica:

[...] eu acho que além da técnica, eu tenho que ser humana,
auxiliar o meu aluno ndo s6 mostrando para ele o conhecimento, ndo
sO0 dando informacéo apenas, mas uma formacédo integral do ser [...]
Eu ndo quero um aluno bom em quimica, um aluno que consiga ter um
raciocinio cientifico, mas néo consiga perceber o seu mundo a sua
volta (professora E).

eu procuro associar muito a questdo da saude [...] a reciclagem [...]
0 interesse capitalista do consumo [...] Ele tem que ter essa visao
politica do mundo [...] a gente tem que abarcar isso na area de
quimica [...] por isso que eu falo, eu ndo gosto de trabalhar o
conteudo pelo conteddo (professora B).

Dessa forma, ainda que para a maioria dos professores haja a
centralidade nas concepcgfes tradicionais de ensino, percebemos que alguns
deles comecam a contemplar as perspectivas sugeridas nas pesquisas sobre
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0 ensino de quimica, tais como a valorizacdo da producdo de textos, da
divulgagao cientifica e da historia da ciéncia quimica como é o caso da
professora E; dos debates sobre temas relacionados ao consumo, drogas,
salude e ambiente - além do desenvolvimento de valores - como é o0 caso
das professoras B, E e G.

De certo modo, as concepc¢des de ensino ficam evidentes também nos
entendimentos dos professores sobre a avaliacdo. Ha certo consenso entre
a maioria deles, mais do que em relacdo as compreensdes sobre o ensino,
de que o processo avaliativo tenha os seguintes objetivos: a verificacédo, a
cobranga, a comprovagao, o treinamento, a quantificacdo, a atribuicdo de
nota e os ajustes nas metodologias de ensino, conforme enfatizado em:

a gente sempre trabalha de forma muito parecida [...] mais ou
menos N0 mesmo esquema. Tanto da avaliacgdo como em relacdo ao
conteudo [...] Com relacdo as avaliacdes, [...] trés pontos é de prova
[...] um ponto é de atividade em sala e um ponto é de laboratério [...]
se o0 aluno vai no laboratério, faz bananinha, se comporta, tem um
ponto; se ele vem para a escola [...] ja tem um ponto [...] (professor
F).

eu coloco muita questdo objetiva também com justificativa porque
hoje n6és vivemos num mundo de multipla escolha, ndo adiantal
Concurso publico, vestibular [...] Eu acho que redacédo, esse negdcio
de escrever é pra professora de portugués! A gente tem que avaliar o
raciocinio dele para as questdes objetivas mesmo (professor A).

A nossa avaliagcdo também é dentro do projeto politico pedagoégico
da escola e tem fixo: quatro pontos de atividades [...] e duas
avaliacdes de conteudo [...] a gente aplica prova [...] vocé pode fazer
ou média ou nota [...] as vezes a gente troca os trés pontos de uma
avaliacdo por mais trabalhos com eles em sala [...] porque as vezes
eles nem lembram que tem prova [...] E ai com essas avaliagbes, nos
temos condi¢cbes de ajudar, de resgatar o aluno conseguir a nota que
ele precisa para etapa seguinte (professora B).

a minha avaliacdo, a prova, eu faco uma prova e a prova sempre
escrita [...] eu fago a corregcdao com eles daquilo que foi cobrado [...]
eu volto de novo a explicar aquele assunto [...] pra ver se eles
conseguiram entender para depois para frente cobrar nas
recuperacdes (professora C).

a avaliagdo continua sendo no papel, questdes, mais é teoria mesmo
[...] eu tenho que recuperar essa parte do que deu errado com o
aluno. Tenho que revisar quais as maiores questbes que eles tiveram
dificuldade [...] sempre eu estou mudando, explico de um jeito, depois
eu volto, sempre eu acho um método que ele entenda, o que ele ndo
soube durante a explicacdo [...] sempre eu to mudando meu meétodo
de ensino (professor D).

Verificamos que a maioria dos professores quando falaram sobre a
avaliacdo, mencionaram a composicdo da nota ou que tem como principal
objetivo a recuperacdo da média do estudante. Poucos enfatizam a
possibilidade de reflexdo sobre suas dificuldades de aprendizagem, sobre os
objetivos formativos, ou uma oportunidade para a investigacdo da pratica
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ou ainda, como guestionamento que contribui na busca pela melhoria da
escola como um todo.

Também identificamos nas falas dos professores a depreciacdo do erro,
da avaliacao como sindbnimo de uma prova limitada a uma determinada data
ou como se fosse restrita a um uUnico instrumento ou ao papel, bastando a
alteracdo no modo de explicacdo para a superacdo das dificuldades dos
estudantes. H4A também professores que entendem a avaliacdo como um
treinamento para os vestibulares.

Os professores também sugerem que o erro deve ser mitigado numa
avaliacdo, bastando explicar de uma forma diferenciada as questbes com
menos assertivas para a aprendizagem dos estudantes, ou ainda, a
predilecdo pelo objetivismo nas provas.

No caso da professora E apesar de entender a avaliacdo como mudanca
na metodologia de ensino e de verificacdo de suas falhas, também destaca
a possibilidade de avaliar-se e avaliar os estudantes, sugerindo uma visao
mais ampliada do que os demais.

O mesmo ocorre para a professora G que traz nitida contraposicdo em
relacdo aos demais acerca das compreensdes sobre a avaliacdo, ao
menciona-la como juizo de valor sobre o que esta ocorrendo, considerando
a historicidade nos trabalhos desenvolvidos, a definicdo dos critérios
avaliados conjuntamente com o0s estudantes priorizando a discussao
ouvindo-os, a busca por contemplar questfes que sejam contextualizadas
que exija do estudante que pense “sobre o conceito que ele aprendeu e as
questfes trazem normalmente algum problema pra eles resolverem”
(professora G). A partir de tais apontamentos, percebe-se a compreensao
desta professora da avaliagdo como uma oportunidade de reflexdo do
estudante e do professor, da partilha de poder na definicdo dos critérios que
serdo avaliados, o estimulo a comunicacdo e a valorizacdo do estudante
como coparticipante no processo avaliativo. Além disso, tais acdes conferem
transparéncia ao processo avaliativo.

Por todas estas proposi¢cdes que emergem dos dados empiricos, pudemos
compreender serem recorrentes as concepc¢des tradicionais tanto de ensino
bem como de avaliacgéo.

A perspectiva tradicional de ensino tem sido confrontada nos udltimos
anos pela necessidade de discussado sobre uma melhor escolha e abordagem
dos conteudos, de modo que no interior da escola é que deveriam ser
engendradas novas formas de ensinar e de recriar os curriculos (Lima e
Silva, 2007, p.92). Para isso, se faz necessario superar a sequencialidade
tradicional que tem guiado os livros didaticos e de certo modo os programas
de ensino (Maldaner et al., 2007, p.113). Além disso, os estudos que
tratam de experiéncias positivas envolvendo abordagens interdisciplinares e
contextualizadas precisam ser divulgadas, conhecidas e discutidas pelos
professores para que possam contribuir com as formas alternativas de
ensino.

Dessa forma, um ensino essencialmente monodisciplinar tem contribuido
muito pouco para a formacdo dos jovens, visto que a construcdo do
conhecimento dar-se-4 ndo s6 em nivel individual, mas também pela
interacdo ndo-neutra entre o sujeito e o objeto na suas relagcdes mediadas,
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ou seja, assume-se que o conhecimento ndo é transmitido (Schnetzler,
2010).

Desse modo, €& importante considerarmos 0s principios da
interdisciplinaridade e a contextualizacdo para o ensino de quimica como
possibilidade de superacéo da perspectiva tradicional de ensino. Nesse caso,
a interdisciplinaridade compreendida como uma postura e como vivéncia de
integracdo e a partilha de conceitos, disciplinas, visdes, perspectivas e
pessoas que apresentam interesses comuns e tem o interesse nas trocas de
saberes (Zanon e Maldaner, 2010; Santos, 2007; Fourez, 1995). A
interdisciplinaridade também envolve o didlogo, a valorizacao das diferentes
perspectivas, da reflexdo coletiva, da articulacdo nas acdes e para o0s
estudantes, permite o enriquecimento cultural e a compreensdo de que
existemm multiplas abordagens possiveis para a resolugdo dos problemas
concretos, de modo que a decisdo sobre a solucao para eles dependera do
préprio sujeito (Fourez, 1995) no exercicio de sua autonomia e da
responsabilidade na construcédo de seu conhecimento (Moraes, 2008; Freire,
2001).

Ja a contextualizacao permite a significacdo do conhecimento na medida
em que o sujeito busca compreender o mundo, suas situacdes de vida e
constituir sua propria identidade (Schnetzler, 2010; Zanon e Maldaner,
2010; Santos, 2007; Machado e Mortimer, 2007). Quando os problemas
sociais sdo tomados como objetos de estudo possibilitam uma associacédo
estreita entre o conhecimento cientifico e a vida, além de permitir
evidenciar a relevancia do conhecimento aos estudantes (Santos, 2007).
Considerar os problemas concretos também possibilita a conscientizacao
acerca da realidade e a relagdo entre o que se aprende na escola com o que
se vive (Zanon e Maldaner, 2010).

Assim sendo, € preciso valorizar para o ensino de quimica o0s principios
da interdisciplinaridade e da contextualizacdo, que também possibilitam a
superacao do essencialismo e do triunfalismo da ciéncia e da tecnologia.
Além disso, é necessario o desenvolvimento de valores e atitudes, a
valorizacdo da linguagem, a superagao dos limites estreitos das areas de
conhecimento, a integracdo entre a teoria e a realidade, a ampliacdo das
formas de pensar os problemas concretos, a negociacdo de significados, o
questionamento, a superacdo da fragmentacdo no ensino e O
reconhecimento de cada sujeito como produtor e portador de conhecimento
(Santos et al., 2010; Schnetzler, 2010; Zanon e Maldaner, 2010; Moraes,

2008; Machado e Mortimer, 2007).

Desse modo, é fundamental o estudo e a investigacdo que parte dos
problemas reais e que permitam integrar o homem e o ambiente, além do
estimulo a argumentacdo, a comunicacgado, a reflexdo e o sentido ao que é
aprendido (Santos et al., 2010). O que levaria a um ensino de ciéncias mais
atil, histérico, politico, critico, voltado para a cidadania, para a atuagdo na
transformacdo do mundo e menos dogmatico, abstrato, desvinculado da
realidade de mundo (Chassot, 2000), mas que oportunize as perspectivas
dialégicas para contribuir e enriquecer a significagdo do conhecimento
quimico para que o estudante reelabore suas visdes de mundo com

autonomia e responsabilidade (Machado e Mortimer, 2007).
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Aos professores também é fundamental para a superacdo das concepc¢des
tradicionais o questionamento a fim de possibilitar maior coeréncia ao
ensino. Questionar permite ainda exercer um ciclo dialético que tenha como
objetivo a transformacéo da transmissdo em mediacdo e a educacao pela
pesquisa, reconhecendo a complexidade da realidade (Moraes, 2006).

As concepc¢des sobre o ensino também influenciam nos entendimentos
sobre a avaliacdo, que é frequentemente vista como treinamento, trazendo
diferencas fundamentais em termos éticos e epistemolbégicos quando
pensada como producdo de sentidos, como emancipatdria. Uma avaliagcao
fundada numa epistemologia objetivista tem como principais designios a
eficiéncia e o controle, “e praticada s6 como um sistema de constatacdo ou
de verificacdo da coeréncia/incoeréncia entre o ser (isto &, o realizado) e o
dever ser (a norma, o ideal desejado)”(Dias Sobrinho, 2008, p.202).

Sendo assim, as perspectivas de avaliacdo manifestadas pelos
professores sugerem o0 escopo na medida, no enfoque puramente
guantitativo, mais centrada na verificagdo sobre os conteudos aprendidos
do que na historicidade do processo de aprendizagem. No caso da
professora G, diferentemente dos demais, h&d o interesse na negociacao e
na cooperacado entre o avaliador e os avaliados valorizando a autonomia
destes, a discussdo, a comunicacdo, os vinculos afetivos e interpessoais,
assim como sugerem Fernandes (2009), Castilho Arredondo e Diago
(2009), Dias Sobrinho (2008) e Guba e Lincoln (1989). Tais autores
salientam ainda que no processo avaliativo interessa o erro, a investigacao
e o estimulo & melhoria educacional.

Os professores também sinalizaram que ha dificuldades no cotidiano
escolar que dificultam ou mesmo impedem uma maior integracéo das acgoes
de todo o colegiado no que diz respeito as questdes educacionais. Dentre as
dificuldades relatadas, podemos citar o isolamento entre os professores; o
individualismo; as rela¢bes interpessoais; a alta rotatividade na equipe; o
descontinuismo de projetos e ag¢des quando ha troca do gestor; as
dificuldades de relacionamento entre professores, a gestdo e a equipe
pedagdgica e as familias; a falta de tempo e espaco para desencadear a
investigacao e a reflexdo sobre as praticas pedagogicas e a aprendizagem;
a caréncia de articulagdo entre a escola com os agentes externos a ela; a
descontinuidade das politicas; as decisbes que ndo sdo compartilhadas,
entre outros aspectos.

A falta de articulacdo nas acdes da escola e as praticas tradicionais
arraigadas contribuem para que os espacos de debates, a oportunidade de
questionamento, de debate publico tdo necessario para engendrar a
avaliacdo se perde, bem como repensar os principios destacados nas
reformas do ensino médio.

7

E preciso lembrar que a avaliacido é um empreendimento coletivo, que
ultrapassa o pontual, mas visa a participacdo ampla, a relacdo de diferentes
niveis para alertar, pensar na historicidade, nos aspectos formativos, a
relacdo dialética, o dinamismo e a valorizacdo da subjetividade. A avaliacao
precisa, portanto, ser institucionalizada e perpassar pela missdo da escola e
ser duradoura e incorporada na pratica (Dias Sobrinho, 1997). Por isso, a
importancia de uma integracéo entre o estado, universidades e escolas para
repensar a avaliacdo, ja que ela permite fundamentar as decisfes e por tal
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razdo o valor da coleta sistematica e apropriada dos dados para os
encaminhamentos cabiveis (Castilho Arredondo e Diago, 2009).

Nessa perspectiva, a partir do momento em que os instrumentos de
avaliacdo podem ser discutidos coletivamente, possibilitam a compreenséao
dos valores e dos significados das pessoas que estdo imersas na situacao
avaliada, e até mesmo uma formacdo coletiva. Entretanto, a avaliacdo
como um processo intencional e sistematico precisa ser planejada e
continua (Castilho Arredondo e Diago, 2009; Goodson, 2008). Com isso,
mesmo que a avaliagdo tenha muitas faces, significados ou se apresente de
muitos modos com distintas finalidades:

Nao a podemos compreender simplesmente como instrumento ou
mecanismo técnico. Ela produz sentidos, consolida valores, afirma
interesses, provoca mudancas, transforma [...] Por isso é politica e
ética, embora muitas vezes queira esconder isso sob o manto da
técnica, como se sua tecnicalidade a fizesse neutra e destituida de
valores [...] Uma reflexdo sobre este tema serd sempre inconclusa [...]
deixara suspensas no ar muitas duvidas. Mas €& preciso lancar as
questdes. Comecgar, ao menos (Dias Sobrinho, 2002, p.37).

Desta forma, consideramos que a necessidade de discussdo sobre a
avaliagdo também emerge das préprias producBes cientificas dos
educadores quimicos, visto que tal teméatica parece ndo ser prioridade em
relacdo ao enfoque que se d& a organizacdo curricular. Deste modo,
pergunta-se: como inovar a organizacdo curricular se o debate sobre a
avaliacao é tao pouco enfatizado?

Assim sendo, depreendemos que O0S exames € as provas Sao
frequentemente associados como uma avaliacdo, até mesmo pela falta de
reflexdo epistemolégica sobre tal dimenséo que é tdo importante e parte do
processo de ensino. De certo modo, a formacdo pré-docente deficitaria
também contribui para que a avaliacdo ndo seja tema de debate publico e
associada a uma mera verificacdo dos conteudos.

Entretanto, a reflexdo tanto no a&mbito individual bem como coletiva
sobre a avaliacdo e para a avaliacdo é fundamental para que os professores
repensem seus programas de avaliagdo para a superagao de concebé-la
como mera verificacdo ou atribuicdo de notas aos estudantes. Conforme
destaca Perrenoud (1999), a avaliacdo nao pode ser analisada por si
mesma, mas sim corresponde a um conjunto de ac¢des relacionadas com
decisbes, passando pelas praticas, relacdes, papéis, ordens e negociagdes
dos agentes individuais e institucionais.

Além disso, consideramos que € imprescindivel que haja espacos
coletivos no contexto escolar para a producdo de pesquisas, e também as
parcerias colaborativas entre os professores e os formadores de professores
para o convite a reflexdo das praticas, dos resultados de instrumentos de
avaliacdo — seja internos ou externos e o diadlogo junto aos estudantes e
respectiva comunidade, pois € o professor que “vé a avaliagdo como parte
do processo e ponto de partida para novas atividades e novas tomadas de
rumo em seu programa de trabalho”, definindo orientagcdes e sentidos
(Maldaner, 2000, p.200).
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Além da necessaria ruptura epistemoldgica, € preciso a interacdo entre
pessoas para a producdo de significados, a intensa comunicacdo e
investigacdo sobre o ensino (Dias Sobrinho, 2008), ja que “A viséo
epistemoldgica restrita e inadequada de conhecimento cientifico e
conhecimento quimico dificulta e mesmo impede a acdo eficaz dos
professores no ensino de quimica” (Maldaner, 2000, p.205).

Impbe-se como necessidade, portanto, uma avaliacdo mediadora, com
um encaminhamento qualificado do processo e concretizada a partir de
reflexbes periddicas sobre a evolucdo das pesquisas em andamento, das
producdo de sinteses periddicas das aprendizagens em processo, das
producdes dos estudantes na sua critica e a auto-avaliacdo de todos os
sujeitos envolvidos (Moraes, 2006, p.26).

Além da auto-avaliacdo, € preciso a comunicacdo estreita entre todos
como possibilidade de retorno sobre o que foi empreendido, mas de modo
que ndo haja o escopo somente nos conteddos, mas sim sobre as
concepcdes de ensino, os saberes, as capacidades, os valores, a superacéo
da visdo de testes como mais um meio — e ndo 0 meio — privilegiado para
avaliar (Fernandes, 2009), considerando nédo s6 aspectos cognitivos, mas a
afetividade, a diversificacdo dos instrumentos e técnicas, as producdes e
discussdes individuais e coletivas, o compartilhamento de critérios e a
conscientizacao (Moraes, 2006).

Em funcdo destas compreensfes, consideramos que a avaliacdo deve ser
mais discutida tanto entre os profissionais da educacdo bem como
estudantes e a sociedade de um modo geral, visto que frequentemente a
mesma é entendida como um instrumento de mera constatacdo. E preciso
haver clareza de que a avaliacdo possibilita pensar sobre os objetivos
formativos, sobre a pratica e a aprendizagem, mas permanece sendo vista
como medida, como descricao.

Consideracdes finais

A entrevista dos professores de quimica participantes desta pesquisa nos
permitiu discutir as concepcfes de ensino e de avaliagdo, manifestadas com
certa recorréncia como tradicionais, de modo que persistem as
compreensdes do processo avaliativo como sinbnimo de quantificagdo, de
constatacdo ou para as alteracfes metodoldgicas e a falta de reflexdes em
relacdo a sua dimensao epistemoldgica. Tais concepc¢des dos professores
somadas as discordancias entre eles sobre os objetivos formativos do
ensino médio e as dificuldades na consolidacdo da identidade de tal nivel de
ensino, mesmo apo6s as orientacdes firmadas com a divulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Ministério da Educacdo do Brasil,
1996), além das suas condi¢fes de trabalho, sdo alguns dos fatores que
contribuem para que boa parte dos docentes pouco discuta a avaliagéo.

Ha, portanto, certa dificuldade dentro e fora das escolas em discutir e
repensar a avaliagdo: as mesmas sdo realizadas, mas centradas
principalmente na perspectiva técnica, na atribuicdo de uma nota ou até
mesmo punitiva e focada no mérito. Verificamos também que ha
dificuldades de compreensdo em relacdo aos principios que norteiam a
reforma do ensino médio.

41



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 12, N° 1, 24-44 (2013)

Desse modo, se a intensa comunicacdo confere a coeréncia nos
principios, exige de todos que aprendam mais sobre o que é avaliar
(Perrenoud, 1999; Dias Sobrinho, 1997) para o esclarecimento, a lucidez, a
partilha de conhecimentos e de pontos de vista considerando varias
perspectivas para um equilibrio entre o ensino, o curriculo e a avaliagao
(Fernandes, 2009).

A caréncia de discussdo sobre e para a avaliacado contribui para que as
praticas pedagdgicas permanecam arraigadas, no entanto acreditamos que
a partir do momento em que os instrumentos de avaliacdo se tornarem
objetos de discusséo irdo possibilitar a compreensdo dos valores, sobre a
aprendizagem e até mesmo proporcionar uma formacdo coletiva dos
profissionais da educacgéo.
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