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Resumo

A avaliacdo tem sido objeto de intenso estudo devido a reconhecida necessidade de se
adequar os modelos didaticos as novas exigéncias curriculares e sociais, assumindo um
importante papel neste processo. Este trabalho apresenta o resultado de um estudo de caso
realizado com dez professores de Quimica em exercicio. Nossos dados baseiam-se em
entrevistas semi-estruturadas, analise do planejamento de ensino anual, projeto politico
pedagdgico e a avaliacdo praticada. O estudo revela que apesar do discurso, bem como dos
documentos apresentados mostrarem-se coerentes com as direc@es sugeridas pelas reformas
curriculares, a analise sistemética do objetivo e da metodologia do processo avaliativo
empregado estd voltada principalmente a transmissao/assimilagdo tendo a avaliacdo um
papel predominantemente certificativo. Tal contradicdo pode comprometer a representacéo
de ciéncia e como se aprende ciéncia, pois, por este modelo a nota da prova e 0 que se
solicita nela torna-se o referencial mais importante para o aluno.

Palavras-chave: avaliacao, curriculo, formacao de professores de Quimica.
Abstract

Assessment of learning has been extensively investigated due to the recognized necessity of
adjusting didactic models to the new curricular and social demands, assuming an important
role in such process. In this work, results based on a case-study focused on ten Chemistry
teachers are presented. The current study is based on the analysis of semi-structured
interviews, plannings, school’s political pedagogical projects and evaluations. Our study
reveals that while teacher’s speeches, plannings and pedagogical projects are in close
agreement to the educational directions suggested by the curricular restructuring,
assessment procedures contrast to such ideas. Analysis of the purposes and methodology of
the evaluative process suggests a correlation to a transmission/assimilation model, where
the main goal of the assessment practice is certification. Such contradiction may undermine
representation and learning of science, since, according to a transmission/assimilation
model, the obtained grade and what is requested in the exams are student’s most important
references.
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INTRODUCAO

O estudo da avaliacdo da aprendizagem tem sua importancia ressaltada nas Gltimas décadas
devido a necessidade de se adequar os modelos didaticos as novas exigéncias curriculares e
sociais. No Brasil, tais necessidades estéo sinalizadas nos documentos oficiais como a LDB
(Lei 9.394/96), o Plano Nacional da Educagédo (PNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais,
as normas e resolugdes do Conselho Nacional de Educacéo.

Segundo Hargreaves et al. (2001), o curriculo e a avaliacdo sdo componentes
indissociaveis e precisam ser planejados juntos e de maneira integrada de modo a evitar que
0s exames possam vir a ditar o curriculo. Tal capacidade ja era percebida desde a Franca do
século XVIII. Segundo Chervel (1990) os exames externos e internos geram dois
fendmenos: a especializacdo de certos exercicios de controle e um peso consideravel das
provas do exame final. Com suas restri¢cdes especificas, produzem reflexos nas préaticas de
sala de aula, principalmente nas atividades avaliativas aplicadas aos alunos.

Além disso, a avaliagdo reflete, ao lado do planejamento e da prética de ensino, as
concepgOes nas quais se acreditam e/ou praticam (FERNANDES, 2005; SANMARTI &
ALIMENTI, 2004). O modelo didatico adotado, consciente ou inconscientemente, expressa
as concepcdes sobre Ciéncia, como se ensina e como se aprende Ciéncia. A forma como a
avaliacdo se organiza, portanto, ndo é independente das concepcdes de ensino-
aprendizagem apresentadas pelo professor (FERNANDES, 2005) e podem ter influéncia na
representacdo gque os alunos fazem da ciéncia e da aprendizagem da ciéncia. Tal influéncia
ocorre também em relacdo ao comportamento dos alunos diante da avaliacdo, pois, 0s
alunos percebem e representam o que vao aprender ndo tanto pelo que diz o professor, mas
pelo que se pede nas avaliagdes (CUSTODIO apud SANMARTI & ALIMENTI, 2004).
Esta idéia é compartilhada também por Carvalho & Gil-Pérez (2003) no momento em que
apoiam a avaliacdo como instrumento efetivo de aprendizagem. Segundo eles somente
aquilo que é avaliado é percebido pelos alunos como realmente importante.

Investigar sobre avaliagdo implica em considerar a sua complexidade e os diferentes
usos e funcdes que ela pode assumir dentro da instituicao escolar e que se baseia numa série
de idéias e formas de realiza-la. Neste estudo, delimitamos alguns parametros para a analise
das avaliacOes das aprendizagens praticadas em sala de aula:

1. Consideramos que toda acao avaliativa pode ser reconhecida como um processo em trés
etapas (SANMARTI, 2007): tomada de informacGes, seja por meio de instrumentos
escritos ou ndo; analise das informacdes e emissdo de juizo; tomada de decisbes de acordo
com 0 juizo emitido.

2. Quanto as funcoes, a avaliacdo pode ter um caréater social ou pedagodgico, dependendo do
tipo de decisdo tomada. Avaliacdo de carater social: tem a funcdo de constatar, qualificar,
certificar, selecionar, tornar publico o resultado final, prestar contas. Avaliacdo de carater
pedagdgico: tem a fungdo de regular as aprendizagens referindo-se tanto as mudancas que o
professor deve introduzir quanto as mudancas que o0 aluno deve promover em seu processo
de aprendizagem.

3. Quanto ao momento em que é aplicada a avaliacdo ainda pode ser classificada em:



Avaliacdo inicial: recolhe informagdes sobre 0s conhecimentos prévios, os procedimentos
intuitivos que o estudante tende a utilizar para aprender e se comunicar, os habitos de
trabalho e as atitudes do estudante no inicio do processo de ensino-aprendizagem. Tem a
finalidade de adequar o processo a necessidade dos estudantes, sendo a sua funcdo
fundamentalmente diagnostica.
Avaliacdo ao longo do processo: permite detectar os obstaculos que os alunos encontram
durante o processo de construcdo do conhecimento. A informacédo que se busca se refere as
representacdes mentais dos alunos e as estratégias que utilizam para chegar a um
determinado resultado.
Avaliagdo ao final do processo: identifica os conhecimentos aprendidos, assim como
determina a qualidade do processo de ensino utilizado para uma dada unidade didatica.
Subsidia o planejamento de propostas que visem melhorar o processo de ensino-
aprendizagem e que levam em conta outras unidades didaticas a serem trabalhadas.

Nem todas as avaliagdes utilizam estes trés momentos. A utilizacdo ou ndo depende
do modelo didatico empregado e da concepcédo de ensino-aprendizagem em que se apdiam.

CONCEPCOES DE ENSINO DA CIENCIA E MODELOS DIDATICOS

As préticas dos professores pressupdem uma concepcdo de ensino-aprendizagem que
determinam sua compreensdo dos papéis do professor e do aluno, assim como sua relagao
com a aquisicdo de conhecimento, da metodologia empregada e dos contetdos escolhidos
(BARRIOS, 1997; FERNANDES, 2005; PEREZ & AGUADO, 2004; QUINQUER, 2000;
SANMARTI & ALIMENTI, 2004). Por esta pratica, permeia 0 conhecimento pedagogico
do conteudo adquirido pelo professor durante a sua formacao, por experiéncia profissional,
influéncia ambiental e tendéncias pedagdgicas contemporaneas cujas ideologias se
identificam (LOUGHRAN et al. 2004; LOUGHRAN, 2006; MALDANER, 2003;
MIZUKAMI, 1986; PEREZ & TORREGROSA, 2004; SHULMAN, 1986; VAN DRIEL et
al. 1998).

Nas ultimas decadas varios modelos de ensino e aprendizagem tornaram-se mais ou
menos hegemdnicos, a0 menos entre os pensadores educacionais em todo o mundo
(SANMARTI & ALIMENTI, 2004). Dentre estes nos detemos em trés: modelo por
transmissé@o/assimilacdo, modelo por descoberta e modelo construtivista.

Segundo Maldaner (2003), o Modelo por Transmissdo/Assimilacdo, predominante
até a década de 50, tem suas bases epistemoldgicas baseadas na concepcdo de que: “[...] a
ciéncia produz um conhecimento valido sempre e que este traduz a realidade objetiva
externa”. Este conhecimento produzido estd pronto e acabado, sendo neutro, isento de
qualquer interferéncia humana. A escola tem o papel de transmiti-lo através do professor,
que tem o papel central neste processo. Cabe aos alunos o papel de assimila-lo. A aquisicdo
do conhecimento pode ser entendida como acumulo e armazenamento de informac@es das
mais simples as mais complexas que sdo decompostas em fragmentos simples, em uma
sequéncia logica e linear. Quando o estudante é testado, espera-se que a informacéo volte
essencialmente como uma cépia do que foi apresentado originalmente. A instrucdo avalia a
recordacdo factual simples como a memorizagdo (KLASSEN, 2006; MIZUKAMI, 1986).
As metodologias mais empregadas para a avaliagdo nesse modelo incluem: provas, exames
externos, chamadas orais, exercicios, etc. Tais instrumentos sdo predominantemente
aplicados fora do contexto, uma vez que o aprendizado ja foi concluido. As notas
representam o nivel de éxito, status e tem a funcdo certificativa.



O Modelo por Descoberta, difundido entre os anos 1960-1970 é baseado nas
concepgOes empiristas-indutivistas da ciéncia e na psicologia comportamentalista
(MALDANER, 2003). A base do conhecimento esta na experiéncia ou na experimentacao
planejada. Para os comportamentalistas, tanto a ciéncia quanto o comportamento s&o
considerados como formas de conhecer os eventos do Universo, o que torna possivel a sua
utilizacgdo e o seu controle (MIZUKAMI, 1986). Neste modelo as concepgdes
epistemologicas sobre ciéncia do ensino por transmissdo/assimilacdo nao foram
abandonadas. Apesar de receber a denominacéo de modelo por descoberta, na verdade seria
mais preciso dizer modelo por redescoberta. As praticas experimentais ndo objetivam fazer
ciéncia, mas tem a finalidade de constatar o conhecimento de ciéncia que esta pronto e
acabado, reforcando a assimilagdo (BARRIOS, 1997; CACHAPUZ et al., 2005;
MALDANER, 2003). Esta concepc¢édo defende o papel da observacéo e da experimentacéo
“neutra”, esquecendo o papel essencial das hipdteses como focalizadoras da investigacao e
das teorias disponiveis, que orientam todo o processo (CACHAPUZ et al., 2005). O aluno
tem uma atitude passiva diante do conhecimento e a avaliacdo pressupde que o aluno
progrida, em seu ritmo proprio, em pequenos passos. Desta forma a sua funcdo € constatar
se 0 aluno atingiu os objetivos propostos (MIZUKAMI, 1986). Ela pode ocorrer no inicio,
no decorrer, e no final do processo, tendo funcGes especificas.

No Modelo Construtivista 0 conhecimento é resultado da interacdo entre 0 homem e
0 meio, através da passagem de um estado de desenvolvimento para o seguinte, sendo sua
construcdo continua. Esta passagem € sempre caracterizada por formacdo de novas
estruturas que nao existiam (MIZUKAMI, 1986). O aluno é um participante ativo tanto no
sentido da evolucgdo de uma estrutura mental, quanto de revolucdo e ruptura de uma forma
de pensamento. O ensino dos fatos é substituido pelo ensino de relagbes, baseado em
situacOes problemas, ensino por investigacdo. Ha uma valorizacdo do trabalho em equipe,
da contextualizacdo do ensino e o uso da interdisciplinaridade. Valoriza-se especialmente a
articulacdo do conhecimento. Dessa forma a avaliacdo é entendida como um instrumento a
servico das aprendizagens, sendo um forte aliado no desenvolvimento da autonomia e auto-
regulacdo tanto do professor quanto do aluno. Para a concepcdo construtivista, o aluno
necessita aprender a reconhecer suas dificuldades e a decidir quais sdo as melhores
estratégias para supera-las. Isto pode ser exercitado através da auto-avaliacdo e/ou a
avaliacdo entre os alunos (co-avaliagéo).

Por esta concepg¢do construtivista é recomendavel a selecdo criteriosa das questoes a
serem avaliadas, em pequeno nimero, mas suficientemente representativas e significativas
em relacdo ao fendmeno que se pretende observar. A qualidade das questdes oferecidas nas
atividades avaliativas é de extrema importancia, procurando elevar gradativamente o0s
niveis de cognicdo exigida. Zoller (2001) tem desenvolvido importantes pesquisas em
relacdo as potencialidades das questbes elaboradas e propostas por professores aos seus
alunos como forma de estimular o desenvolvimento de habilidades cognitivas de ordem
superior (HOCS). Para ele, os exames ndo s6 devem fazer parte do processo de
aprendizagem de maneira integradora, como também devem contribuir significativamente
para estes objetivos.

No modelo construtivista, a avaliagdo ao final do processo tem por objetivo
estabelecer um balango confidvel do processo de ensino-aprendizagem e dos
conhecimentos produzidos e previstos, ndo abandonando sua funcdo social de qualificacdo
com a finalidade de assegurar que os alunos possuam caracteristicas que correspondam as
exigéncias do sistema em que estdo inseridos (ENERO, 1998).



A avaliagdo assume funcGes caracteristicas a determinados modelos didaticos e
estes estdo fortemente relacionados a concepcdo de ciéncia, ao ensino/aprendizagem sobre
a ciéncia e como se avalia esta aprendizagem, considerando em cada concepgdo o
significado que a aprendizagem assume.

Neste trabalho enderecamos as seguintes questdes de pesquisa:

e Quais papéis a avaliacdo assume para esses professores no processo de ensino-
aprendizagem de seus alunos?
e Qual é a compreensao do professor no que diz respeito a avaliacdo: sua natureza, funcdes

e teorias que a sustenta?

e Quais as possiveis contradi¢des das avaliaces praticadas em relacdo ao discurso desses
professores?

METODOLOGIA

Este trabalho foi desenvolvido com dez professores de Quimica em exercicio no Ensino
Médio em escolas publicas e particulares. Esses professores participaram no primeiro
semestre de 2007 da disciplina Concepc¢des de Ensino-Aprendizagem na Teoria e na Pratica
de Professores de Quimica, no &mbito do Programa de Pds-Graduacao Interunidades em
Ensino de Ciéncias da Universidade de S&o Paulo, sendo que quatro destes estavam
regularmente matriculados no Programa e os demais se enquadravam na categoria de
alunos especiais. A escolha deste grupo foi intencional, pois esperavamos encontrar um
grupo de professores motivados e interessados em desenvolver-se profissionalmente e cuja
probabilidade de terem entrado em contato com experiéncias inovadoras no ensino da
Quimica fossem maiores.

A analise foi feita em trés frentes: entrevistas, questdes de provas e projeto politico
pedagogico juntamente com o plano de ensino anual.

Nas entrevistas utilizamos as categorias apresentadas na pesquisa de Sanmarti &
Alimenti (2004) onde s&o categorizados trés modelos didaticos a partir do momento em que
as avaliacbes sdo aplicadas e o que se faz com os resultados: modelo por
transmisséo/assimilacdo; modelo por descobrimento e modelo construtivista. Para elas, a
maneira como o professor entende a fungdo da avaliacdo e de que maneira a aplica esta
intimamente relacionada com as concepgdes sobre a ciéncia, como se aprende e como se
ensina sobre a ciéncia. Tais concepgdes estdo na base dos diferentes modelos de ensino
empregado.

Analisamos 21 provas, as quais compreenderam 136 questdes. Utilizamos como
referenciais tedricos para categorizacdo e analise os trabalhos de Enero (1998), Sanmarti &
Alimenti (2004) e Sanmarti (2007). Categorizamos as questdes formuladas das provas em
reprodutivas e produtivas. Essas categorias sdo definidas da seguinte maneira:

e Provas reprodutivas: compreendem questdes que pretendem avaliar o que o aluno
recorda.

e Provas produtivas: ttm a finalidade de comprovar se o aluno sabe aplicar os novos
conhecimentos em analise e interpretacdo de fendmenos diferentes dos estudados
anteriormente (HERNANDEZ, 1989 apud SANMARTI, 2007).

A analise dos Planejamentos de Ensino e dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP)
é bastante complexa e nos apoiamos nas categorias apresentadas por Van Driel et al.
(2005). Foram categorizadas em diferentes énfases curriculares: Quimica e Educacdo



Geral. Uma énfase curricular é reconhecida pelos objetivos a serem atingidos, de acordo
com a concepgao do professor.

RESULTADOS

1. ANALISE DAS ENTREVISTAS

Os objetivos de ensino declarados pelos professores foram categorizados sob a luz das
orientacdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs+ (Brasil, 2002). As categorias
de analise utilizadas foram:

Categorias de analise
1 O conhecimento quimico como um dos meios de interpretar o mundo e intervir na
realidade.
2 | Aciéncia, com seus conceitos, métodos e linguagens proprios.
3 | A ciéncia como construcdo historica, relacionada ao desenvolvimento tecnolégico e aos
muitos aspectos da vida em sociedade.

Tabela 1: Categorias referentes as respostas dos professores a questao sobre quais seriam 0s
objetivos de ensino para o curso de Quimica.

1 | x | x| X

X X
2 X X X X X X X X
3 X X X X X

X = categorias identificadas no discurso dos professores

A analise qualitativa dos resultados obtidos indica que a maioria dos professores
possui conhecimentos sobre as orientacdes curriculares no ensino de Quimica. As trés
abordagens recomendadas neste documento foram apontadas por quatro professores, que
apresentam em comum o fato de terem participado de cursos de capacitacdo e formacéo
continua. Em relacdo a fungéo e ao sentido que os professores dao a avaliagdo em quimica,
as categorias foram agrupadas em subgrupos: sentido social e sentido pedagdgico.

Tabela 2: Categorias referentes as respostas dos professores a questdo sobre a fungdo da
avaliacdo.

T oo e

Certificacdo (registro, documento,
O b ;
ol urocracia)
EO Motivagao ao estudo pela nota X X X | X | X X
Z 3 -
W 5 Punicéo X X | X X
n ——— —
Classificacéo /diferenciagéo X X
S Averiguacao de conhecimento X | X X | X
8 0] Propiciar um momento de aprendizagem X X
= 3 do aluno
e g Levantar indicios sobre o conhecimento X
& adquirido pelos alunos




Para facilitar a compreensdo do significado que a avaliacdo, entendida como prova,
tem para os professores pesquisados construimos a tabela 3, utilizando apenas as categorias
gue mais se destacaram, na tentativa de sistematizar os dados.

Tabela 3: Comportamentos mais freqiientes observados em relagdo a diversos aspectos
relacionados & atividade de avaliagao.

_mmm
1. Momento em que a 100
prova é aplicada:

mensal/bimestral

2. A prova como X X X X X X X X X X 100
principal instrumento de

avaliacdo

3. Nota como evidéncia X X X X X X X X X 90
de aprendizagem

4. Maior peso entre 0s X X X X X X X 70
instrumentos

5. Critério de aprovacdo X X X X X X X 70
como nota minima

6. Retomada de X X X X X X X X X X 100

conteudos e resolugdo de
exercicios ou permanece
a nota final

7. Os critério de avaliacao X X X X X X 60
n&o séo discutidos com os
alunos

8. Funcdo certificativa da X X X X X X X X X 90
avaliagdo
9. Liberdade de escolha X X X X X X X X X 90
total ou parcial no critério
e formulacéo da avaliacdo

2. ANALISE DAS PROVAS

Foram analisadas vinte e uma provas, com o0 objetivo de analisar as diferentes formulacfes
de perguntas ou questdes e relaciona-las com modelos didaticos. Segundo Enero (1998):
“[...] ndo h& duvida de que a qualidade da informacdo recolhida depende do tipo de questdo
formulada e a sua adequacdo ao que se quer avaliar”. Apresentamos a seguir exemplos das
questdes classificadas como produtivas e reprodutivas.

A) (reprodutiva) Um estudante recebeu trés frascos com substancias incolores e ele dispde somente dos
mesmos indicadores mostrados na tabela anterior. Escreva definicbes que permitam esse estudante
identificar corretamente os trés frascos de cada comportamento (acida, basica e neutra).
Dicas: a) os materiais neutros nao alteram a cor de qualquer papel de tornassol.

b) bitola: “tudo AZUL naquela BASE”’.
B) (produtiva) Relacione o tema do seu trabalho de pesquisa com a preservacdo do planeta e ou
desenvolvimento sustentavel e/ou qualidade de vida e/ou melhor aproveitamento do meio ambiente.




Tabela 4: Resultados da categorizacdo das questdes das provas

I R R R

Provas entregues

analisadas

Questdes analisadas 08 || 08 || 05 03 || 08 || 55 | 26 0 12 | 11 136
Questdes reprodutivas | 04 || 04 | 05 03 || 07 | 40 [ 24 0 07 || 11 105
identificadas

Questdes produtivas | 04 | 04 0 0 01 | 15 | 02 0 05 0 31
identificadas

Questdes reprodutivas (%) 50 || 50 | 100 | 100 | 87 | 73 | 92 58 || 100

3. ANALISE DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DAS ESCOLAS E DO
PLANEJAMENTO DE ENSINO ANUAL DOS PROFESSORES.

Utilizamos as categorias apresentadas por Van Driel et al. (2005) onde duas
estruturas foram identificadas. A primeira combina a énfase no curriculo de Quimica
Fundamental (QF) com uma concepg¢do educacional centrada predominantemente no
conteudo. A segunda combina a énfase curricular Quimica, Tecnologia e Sociedade (QTS)
e Desenvolvimento do Conhecimento sobre a Quimica (DCQ), com uma concepcao
educacional centrada no estudante. Da mesma maneira, considerando-se aspectos
relacionados & Educacéo Geral, as énfases Carreira, Disciplina e Produto sdo relacionadas a
um ensino tradicional, enquanto as énfases Pedagogia, Democracia e Processo sugerem
concepcOes mais inovadoras. Neste trabalho, tais estruturas foram utilizadas para verificar
as concepg0es de ensino declaradas nos PPPs e planejamentos.

Tabela 5a: Andlise do Projeto Politico Pedagdgico nas categorias Educacdo Geral Quimica e
suas respectivas énfases.

i, [P R e R
PEDAGOGICO CATEGORIAS

ENFASE NA EDUCACAO GERAL
Concepcdo tradicional

1. Carreira - - - - - - - - - -

2. Disciplina - - - - - - - - - -

3 | Produto - - - - X - - - X -
Concep¢do inovadora

4 Pedagogia X X X - X - - - X -

5 Democracia X X - - X - - - X -

6 Processo - - - - X - - - X R

ENFASE NA EDUCACAO GERAL ENSINO MEDIO
Concepcdo Tradicional

1. || Carreira X - - - - - - - - -

2. || Disciplina - - - - - - - - - -

3. | Produto X - - - - - - - - -
Concepcdo Inovadora

4. Pedagogia - - - - - - - - - -

5. Democracia - - - - - - - - - B




6. Processo ] - -0 -r-r-fr-fr-r-r-ur-
ENFASE SOBRE A QUIMICA
7. || QF (Concepcéo Tradicional) X - - - X - - - - -
8. | QTS (Concepcéo Inovadora) - - - - X - - - - -
9. DCQ (Concepgdo Inovadora) X - - - X - - - - -
FUNCAO GERAL DA AVALIACAO
10. | Social - - - - - - - - - -
11. || Pedagdgico X - - - - - - - - -

Tabela 5b: Analise do Planejamento Anual para o ensino de Quimica nas categorias Educagao
Geral Quimica e suas respectivas énfases

PLANEJAMENTO PL| P2 | P3| P4 | P5 P7 P10
CATEGORIAS

ENFASE NA EDUCACAO GERAL
Concepcdo Tradicional
1. || Carreira - - - - - - - - - -
2. Disciplina X - - - - - - - - -
3. | Produto - - - - - - - - X N
Concepcdo Inovadora
4. || Pedagogia X X - - X - - - X B
5. || Democracia - - - - - - - - X -
6. | Processo - - - - - - - - X -
ENFASE SOBRE A QUIMICA
7. || QF (Concepcéo Tradicional) - X X - X - X - X -
8. | QTS (Concepcdo Inovadora) X - - - X - - - - -
9. | DCQ (Concepcdo Inovadora) X - - - X - - - - -
FUNCAO DA AVALIACAO
10. | Social X X X - okl - - - *ok -
11. || Pedagogico - - - - - - - - - -

Na tabela 6 apresentamos um resumo como forma de organizagédo das informacoes
analisadas com o objetivo de resgatar e comparar os resultados das andlises efetuadas sobre
as entrevistas (declaragdes), sobre as avaliagbes formais (questdes de prova) e sobre o0s
documentos (projetos politico-pedagdgicos e planejamentos). Trata-se de uma reducéo que
julgamos necessaria para a analise sistemética da existéncia de coeréncias e incoeréncias
estabelecidas entre estas fontes de informacdes.

Tabela 6: Subcategorias de analise do Projeto Politico Pedagdgico, planejamento anual para o
ensino de Quimica, objetivos de ensino de Quimica inferidos em entrevista, avaliagGes
praticadas declaradas, questdes de provas aplicadas: concepc¢do tradicional e concepcéo
inovadora.

ANALISE DO PROJETO POLITICO P1 | P2 | P3 | P4 | PS5 || P6 || P7 | P8 || P9 | P10

PEDAGOGICO - SUBCATEGORIAS
ENFASE EM EDUCACAO GERAL
Concepcéo Tradicional X X
Concepcédo Inovadora X X X X X
ENFASE EM EDUCACAO GERAL ENSINO MEDIO




Concepcédo Tradicional X
Concepcéo Inovadora
ENFASE SOBRE A QUIMICA
Concepcdo Tradicional X X
Concepcéo Inovadora X X
FUNCAO GERAL DA AVALIACAO
Social
Pedagdgica X
ANALISE DO PLANEJAMENTO P1 || P2 | P3 || P4 | P5 | P6 || P7 | P8 || P9 | P10
SUBCATEGORIAS
ENFASE EM EDUCACAO GERAL
Concepcédo Tradicional X X
Concepcéo Inovadora X X X X
ENFASE SOBRE A QUIMICA
Concepcdo Tradicional X X X X X
Concepcéo Inovadora X X
FUNCAO GERAL DA AVALIACAO
Social X X X *x *x
Pedagdgica
ANALISE DOS OBJETIVOS DE P1 || P2 | P3 || P4 | P5 | P6 || P7 | P8 || P9 | P10
ENSINO DECLARADOS
Concepcédo Tradicional X X
Concepcéo Inovadora X X X X X X X X
ANALISE DA AVALIACAO P1 || P2 | P3 || P4 | P5 | P6 || P7 | P8 || P9 | P10
DECLARADA
Concepcéo Tradicional X X X X X X X X X X
Concepcéo Inovadora
ANALISE DAS PROVAS P1 || P2 | P3 || P4 | P5 | P6 || P7 || P8 | P9 | P10
Questdes reprodutivas (%) 50 || 50 | 100 | 100 | 87 | 73 | 92 0 58 | 100
Questdes produtivas (%) 50 | 50 0 0 13 || 27 || 08 0 42 0
CONCLUSAO

Os resultados mostram que tanto nos PPP como nos planejamentos aparecem
concepcOes mais alternativas de ensino-aprendizagem, assim como nas falas sobre os
objetivos do ensino de Quimica no Ensino Médio. Entretanto, a analise das questdes das
provas elaboradas por estes professores e as respostas as questdes da entrevista que
buscavam revelar como as avaliacGes de fato ocorrem deixam transparecer claramente uma
concepcao de ensino tradicional, por transmissdo/assimilacdo. Esse modelo é caracterizado
por uma avaliacdo no final do processo, cuja funcdo é predominantemente certificativa, tem
a nota como principal evidéncia de aprendizagem e condi¢cdo minima necesséria para a
aprovacdo ou retencdo do aluno. Ndo ha devolutiva para os alunos em relagdo ao seu
estagio de aprendizagem, j& que seu processo de aprendizagem ndo é acompanhado, sendo
a nota final um resumo das notas parciais das provas, divididas normalmente em pequenas
unidades didaticas, e que, na maioria das vezes, € resultado de uma média destes conceitos.
Os critérios de avaliagdo ndo sdo discutidos com os alunos pela maioria dos professores.




Esta postura ndo favorece o entendimento do aluno de como se processara a sua avaliacao,
e a quais critérios devera corresponder, dificultando a auto-regulacdo de suas
aprendizagens.

Se os resultados das avaliacbes ndo sdo satisfatorios, a analise das medidas
declaradas aponta para uma responsabilizacdo do aluno pelo seu mau desempenho e que
sera superado através da resolucdo dos exercicios propostos novamente e uma nova
oportunidade de recuperar a nota através da prova. Nas questdes das provas formuladas ha
uma predominéncia de questdes em que se solicita aos alunos que repitam ou recordem
conceitos, sem muita elaboragdo, revelando uma significativa valorizacdo do conteddo
quimico em detrimento de aspectos relacionados a habilidades, competéncias e atitudes.

Um olhar sobre estes dados aponta para uma incoeréncia entre o discurso sobre a
Educacdo Geral e a Educacdo especifica, neste caso, para o ensino da Quimica. Embora o
discurso em todos os niveis analisados - que incluem PPP, planejamento e entrevistas -
sejam inovadores, a medida que nos aproximamos das praticas reais, observamos uma
tendéncia maior para as concepcles de ensino-aprendizagem tradicionais. Sendo assim,
discursos inovadores relacionados a concepcdo de ensino-aprendizagem construtivista
convivem com préticas bastante tradicionais, de transmissdo/assimilacdo principalmente no
que se refere a avaliacdo.

Embora seja uma préatica bastante difundida, a avaliacdo € pouco refletida e devido a
sua complexidade, muito pouco compreendida. Acreditamos que o estudo da avaliagdo das
aprendizagens juntamente com o planejamento e o curriculo exigem um esforco
extraordinario, mas bastante justificavel, pois refletir sobre ela significa refletir sobre toda a
acao pedagogica de maneira coerente, Util e permite acbes mais concretas e efetivas,
principalmente no que se refere a implantacdo da mudanca curricular proposta.
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