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RESUMO

Esta pesquisa investiga a avaliacdo dos conteudos atitudinais na formacao inicial de professores
de Quimica, tomando como campo empirico o curso de Licenciatura em Quimica do Centro de
Estudos Superiores de Tefé da Universidade do Estado do Amazonas (CEST-UEA). Parte-se
do reconhecimento de que os conteudos atitudinais ainda ocupam lugar marginal nos processos
de ensino, aprendizagem e avaliacdo em Educacdo em Ciéncias e Educacdo Quimica, embora
sejam fundamentais para a formacao humana, ética e cidada. O estudo tem como objetivo geral
analisar as percepcdes de licenciandos(as) acerca da avaliagdo dos conteudos atitudinais nas
aulas de Quimica, buscando identificar praticas avaliativas adotadas, desafios e tensdes, bem
como possibilidades formativas. Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa
qualitativo-fenomenoldgica que utiliza a Analise Textual Discursiva (ATD) como estratégia de
tratamento e interpretacdo dos dados. O corpus foi constituido a partir de atividades formativas,
casos de ensino, questionarios e producdes escritas dos licenciandos(as), articuladas a analises
do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC). As intervencbes pedagodgicas realizadas favoreceram
processos reflexivos sobre o conceito de atitude e sobre formas de torna-lo avaliavel sem reduzi-
lo & mera mensuracdo de comportamentos. Os resultados revelam que os licenciandos(as)
compreendem atitude como processo e construcao historica, envolvendo valores, disposicoes e
modos de se relacionar com a Quimica, com a escola e com a sociedade. Apontam, contudo, a
existéncia de tensdes e dificuldades para a avaliacdo dessa dimensdo, tais como auséncia de
instrumentos especificos, inseguranca docente, risco de subjetivismo e predominancia de
perspectivas tradicionais centradas em conteudos conceituais. A0 mesmo tempo, propdem
caminhos, como uso de casos de ensino, relatos reflexivos, avaliacdo dialdgica e
acompanhamento processual dos(as) estudantes. Conclui-se que a avaliacdo dos conteudos
atitudinais demanda clareza conceitual, fundamentos éticos e concep¢do formativa de
avaliacdo, reafirmando a necessidade de praticas pedagOgicas que integrem dimensGes
conceituais, procedimentais e atitudinais. A tese contribui, assim, para o campo da Educacao
Quimica ao problematizar o lugar das atitudes na formac&o inicial docente e ao apontar pistas
para a construgcdo de propostas avaliativas sensiveis as realidades amazonicas e aos desafios

contemporaneos da educacao.

Palavras-Chave: Avaliacdo da aprendizagem; Contetdos Atitudinais; Formacdo Inicial de
Professores de Quimica.



ABSTRACT

This study investigates the evaluation of attitudinal content in the initial training of Chemistry
teachers, taking as its empirical field the Chemistry Licentiate degree course at the Centro de
Estudos Superiores de Tefé da Universidade do Estado do Amazonas (CEST-UEA). It starts
from the recognition that attitudinal content still occupies a marginal place in the teaching,
learning, and evaluation processes in Science Education and Chemistry Education, although it
is fundamental for human, ethical, and civic development. The general objective of the study is
to analyze the perceptions of undergraduate students regarding the evaluation of attitudinal
content in Chemistry classes, seeking to identify adopted evaluation practices, challenges and
tensions, as well as formative possibilities. From a methodological point of view, this is
qualitative-phenomenological research that uses Discursive Textual Analysis (DTA) as a
strategy for data processing and interpretation. The corpus was constituted from formative
activities, teaching cases, questionnaires, and written productions of the undergraduate
students, articulated with analyses of the Course Pedagogical Project (CPP). The pedagogical
interventions carried out fostered reflective processes on the concept of attitude and on ways to
make it evaluable without reducing it to the mere measurement of behaviors. The results reveal
that the student teachers understand attitude as a process and historical construction, involving
values, dispositions, and ways of relating to Chemistry, school, and society. However, they
point to the existence of tensions and difficulties in evaluating this dimension, such as the
absence of specific instruments, teacher insecurity, the risk of subjectivism, and the
predominance of traditional perspectives centered on conceptual content. At the same time, they
propose paths, such as the use of teaching cases, reflective reports, dialogical evaluation, and
process-oriented monitoring of students. It is concluded that the evaluation of attitudinal content
demands conceptual clarity, ethical foundations, and a formative conception of evaluation,
reaffirming the need for pedagogical practices that integrate conceptual, procedural, and
attitudinal dimensions. This thesis thus contributes to the field of Chemistry Education by
problematizing the role of attitudes in initial teacher training and by pointing to avenues for
constructing assessment proposals that are sensitive to Amazonian realities and contemporary

educational challenges.

Keywords: Learning assessment; Attitudinal content; Initial Chemistry Teacher Training.
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1 INTRODUCAO

1.1 Marcas formativas ao longo da minha trajetdria académico-profissional

Toda investigacdo carrega, de forma explicita ou implicita, as marcas de quem a realiza.
Nesta tese, assumo que 0 percurso investigativo ndo se dissocia da minha propria trajetoria
formativa, profissional e humana. A escolha pelo tema da avaliagdo da aprendizagem, em
especial pela avaliacdo dos contetdos atitudinais na Educacdo Quimica, emerge de um
movimento ontogenético no qual o pesquisador e o0 objeto de pesquisa se constituem
mutuamente. Ao longo do meu percurso como estudante, professor e pesquisador, fui sendo
atravessado por experiéncias avaliativas que ora promoveram aprendizagens, ora produziram
tensdes, inquietacbes e silenciamentos. Reconhecer-me como sujeito da pesquisa implica
compreender que esta investigacdo ndo nasce de um olhar externo e neutro sobre o fenémeno,
mas de um processo de transi¢do no qual o sujeito pesquisador se constroi a partir da reflexdo
critica sobre sua propria pratica, suas vivéncias e seus compromissos ético-politicos com a
educacdo. Assim, esta tese inscreve-se como um exercicio de compreensdo do fenémeno
avaliativo que se ancora na minha histéria, mas que busca ultrapassa-la, dialogando com outros
sujeitos, contextos e experiéncias formativas, na tentativa de produzir sentidos mais amplos,
humanos e emancipatorios para a avaliacdo na formacéo de professores de Quimica.

Sempre compreendi que a escolha pela licenciatura ndo se deu de forma casual, mas
como parte constitutiva do meu modo de estar no mundo. Desde a infancia, a certeza de querer
ser professor na &rea das Ciéncias da Natureza orientou minhas escolhas formativas e
profissionais, conduzindo-me a Licenciatura em Quimica pela Universidade Federal de Vicosa
(UFV) e a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG). Essa inclinacdo pelas Ciéncias da Natureza foi sendo construida, de maneira sensivel
e cotidiana, no convivio familiar, marcado por saberes populares, como a torrefacdo do café e
a producdo artesanal de sabdo de cinzas. Tais experiéncias, vivenciadas desde cedo,
despertaram em mim o desejo de compreender os fenbmenos que observava e dos quais
participava, articulando, ainda que de forma intuitiva, praticas culturais, explicagGes cientificas
e processos de aprendizagem que hoje reconheco como fundantes da minha constituicdo
enquanto sujeito, professor e pesquisador.

Durante a graduacdo, segui trajetorias na pesquisa cientifica em Educagdo em Ciéncias
e participei de varios projetos de ensino, tais como monitorias e a¢fes voltadas a recuperagédo

de aprendizagens, alem de outras pesquisas que permearam tematicas relacionadas a Educagéo
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em Ciéncias e extenséo, a partir do elo entre universidade-escola que sempre se fez presente
em minha trajetdria profissional. Destaco, ainda, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo & Docéncia (PIBID), o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP)! e o Ciéncias sem
Fronteiras (CsF), no Canada?. Em todos os programas, desenvolvi atividades relacionadas a
Educacdo e a Educacdo em Ciéncias que me prospectaram para esta area. Além disso, atuei na
docéncia em Quimica e em Ciéncias, perpassando por turmas do Ensino Fundamental Il (Anos
Finais), Ensino Médio, Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e o Ensino Superior, atuando na
Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal do Sul de Minas Gerais (IFSULDEMINAS) —
Campus Muzambinho com disciplinas que permeiam o universo da Educagdo/Educacdo em
Ciéncias, dentre elas, Diversidade e Educacdo, Dodiscéncia na Educacdo Bésica: dialogos
freirianos e Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica nos anos iniciais.

Em novembro de 2024, fui nomeado docente do Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico
(EBTT) da Rede Federal de Ensino, passando a integrar o corpo docente da area de Pedagogia
do Instituto Federal do Amazonas — Campus Tefe (IFAM-CTEF). Desde entdo, passei por
diversos setores, dentre eles, a Coordenacdo Geral de Ensino (CGE) e coordenacdes de cursos
técnicos da instituicdo, como Administracdo e Desenvolvimento Comunitario, e leciono as
disciplinas de Projeto Integrador e de Metodologia Cientifica nos cursos técnicos integrados e
subsequentes. A partir dessas experiéncias, (re)afirmo o meu compromisso com a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, que sempre orientou minha trajetéria
académico-profissional.

Além dos pontos mencionados, reitero que a formacdo continuada sempre esteve
presente em minha formacao académica, o que me levou a cursar o Mestrado em Educacgéo na
UFV. A época, o tema central de investigacao foi a avaliacio no Ensino Superior, tendo como
contexto de pesquisa a Licenciatura em Quimica da referida universidade (Santos, 2021). A
escolha da tematica foi justificada pela importancia de trabalharmos as concepcdes de avaliacdo
de licenciandos(as) em Quimica, tendo em vista que estes(as) profissionais serdo

avaliadores(as) de estudantes durante a pratica profissional. Nesse sentido, 0 meu envolvimento

! No ambito dos programas da CAPES de formacédo docente, participei como voluntario do PIBID — Ciéncias
Bioldgicas e como preceptor da Licenciatura em Quimica em uma escola publica periférica de Belo Horizonte/MG,
ambos os programas vinculados a UFMG.

2 No ambito do CsF, desenvolvi atividades voltadas a educagdo no Cegép de Sherbrooke e na Université de
Sherbrooke. Além disso, ao retornar ao Brasil, desenvolvi diversos projetos abarcando a educagdo e a
internacionalizacdo, dentre eles, a fundagdo da Rede CsF — Vigosa, que existe até os dias atuais com o nome de
Em Rede Vicosa, cujas informacdes podem ser encontradas pelo endereco eletrdnico: https://emredevicosa.ufv.br/.
Dentro deste programa de extensao, desenvolvi projetos como o Universitario por um Dia e o Rede Idiomas que
me mostraram a importancia de uma formagdo humana e a necessidade de estreitarmos lacos entre o chdo da escola
publica e a universidade.


https://emredevicosa.ufv.br/
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com a pesquisa em avaliagdo foi aumentando e diversos trabalhos foram desenvolvidos ao
longo dos dltimos anos, problematizando a avaliacdo da aprendizagem e as praticas avaliativas
instituidas na Educacdo Basica e no Ensino Superior (Santos; Afonso; Mello, 2021; Santos;
Afonso; Souza, 2024; Santos; Martins; Mello, 2023; Santos; Mello; Catdo, 2020).

Em 2021, passei a integrar o Grupo de Estudos em Politicas Publicas e Formacao de
Profissionais da Educacdo (GEPPFOR-UFV), liderando a Linha de Pesquisa 1 — Educacao
Cientifica Critica. Participar do GEPPFOR tem sido um espaco de formacdo continua em que
exerco minhas habilidades enquanto professor-pesquisador e me auxilia nas discussdes de
temaéticas importantes, dentre elas, a formacéao de professores(as) de Ciéncias e de Quimica, em
colaboragdo com professores(as), pds-graduandos(as) e pesquisadores(as) de todo o Brasil®.

A énfase central das minhas investigacdes académicas concentra-se na avaliacdo da
aprendizagem e na formacdo de professores(as). Compreendo a avaliagdo como elemento
intrinseco a pratica docente, presente em todas as instancias educativas. Avaliar os(as)
estudantes € essencial para que os(as) docentes acompanhem o progresso seus(suas) discentes
em determinado componente curricular e obtenham subsidios para refletir sobre as
potencialidades e os desafios de suas estratégias pedagdgicas. Além disso, podem fornecer
indicativos importantes sobre uma série de questdes que permeiam a educacdo, dentre elas,
questBes emocionais, natureza da compreensao de um determinado conhecimento cientifico e
interacdo entre professor-estudante. No entanto, ao ampliar o olhar sobre o significado da
avaliacdo, torna-se evidente que ela extrapola os limites da escola e dos processos de ensino e
aprendizagem, estando presente em diversas esferas da vida social.

A avaliacdo da aprendizagem, historicamente, tem sido associada a praticas de
verificacdo e classificagdo dos(as) estudantes, frequentemente centradas na mensuragdo de
resultados e na atribuicdo de notas. Contudo, essa compreensao vem sendo tensionada por
abordagens que concebem a avaliacdo como um processo formativo e integrado ao ensino.
Fernandes (2008) destaca que a avaliagdo deve ser entendida como um processo continuo,
intencional e pedagdgico, voltado a melhoria das aprendizagens, e ndo apenas a sua certificacao.
Nessa perspectiva, a avaliacdo deixa de ser um momento isolado e passa a constituir-se como
parte do proprio processo educativo, orientando intervencfes pedagodgicas e promovendo a

regulacdo das aprendizagens ao longo do percurso formativo.

3 O espelho do grupo do GEPPFOR UFV pode ser consultado em: http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/303127.
Além disso, 0 GEPPFOR mantém um site com as informagdes principais das atividades de Ensino, Pesquisa e
Extensdo que vém sendo desempenhadas nos Gltimos anos. Disponivel em: https://geppfor.ufv.br/. Acesso em: 1
jan. 2025.


http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/303127
https://geppfor.ufv.br/
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Essa concepcdo aproxima-se da proposta de avaliagdo formativa, desenvolvida por
Villas Boas (2006, 2019), que compreende a avaliagdo como um processo ético, dialdgico e
corresponsavel. A autora defende que a avaliacdo formativa deve estar a servico da
aprendizagem e ndo do controle ou da selecdo dos(as) estudantes, implicando a participagdo
ativa dos individuos envolvidos. Nessa l6gica, deslocamos o foco da avaliagéo da aprendizagem
para a avaliacdo para a aprendizagem, enfatizando a reflexdo critica, a responsabilidade
compartilhada e a construcdo de sentidos sobre o aprender. Avaliar, portanto, envolve
considerar nao apenas 0S aspectos conceituais, mas também atitudes, valores e modos de
participacdo dos(as) estudantes, reconhecendo-os como sujeitos ativos de Seu processo
formativo. Assim, a avaliacdo para a aprendizagem configura-se como pratica humanizadora,
que pode fortalecer a autonomia, a consciéncia critica e 0 compromisso coletivo com o

desenvolvimento educacional.

1.2 Contextualizacéo da pesquisa

A avaliacdo da aprendizagem é primordial quando compreendemos a funcéo social da
escola e a importancia de uma educagéo para a transformacéo social e que tenha compromisso
com a cidadania. Essa formago é prevista desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)
(Brasil, 1996), que destaca o desenvolvimento da pessoa humana, por meio da autonomia e do
pensamento critico. Além disso, nos ultimos quinze anos, o discurso da avaliacdo formativa
ganhou notoriedade (Aradjo; Diniz, 2015; Fernandes, 2006; Villas Boas, 2006), sobretudo na
Educacdo Quimica (Lemos; Sa, 2013; Maciel; Machado; Siqueira, 2021; Mendes, 2022; Sales,
2022), que vem buscando desenvolver uma série de estratégias que imprimam uma proposta de
avaliacdo da aprendizagem preocupada com a realidade dos(as) estudantes em seus mais
diversos segmentos.

Nesse debate, torna-se necessario distinguir a avaliacdo da aprendizagem da avaliacao
para a aprendizagem, uma vez que tais perspectivas expressam compreensdes distintas sobre o
papel da avaliacdo no processo educativo. A avaliacdo da aprendizagem, historicamente
predominante no contexto escolar, tende a assumir um carater verificatério e classificatorio,
voltado a aferi¢do de resultados ao final de determinados periodos, frequentemente associada a
mensuracdo de desempenho, a atribuicdo de notas e a tomada de decisGes de aprovacao ou
reprovagdao. Em contrapartida, a avaliagéo para a aprendizagem desloca o foco do produto para
0 processo, compreendendo a avaliagdo como parte constitutiva da acdo pedagogica e orientada

a promoc¢do de novas aprendizagens, tal como defendem Black e William (1998). Nessa
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perspectiva, avaliar implica acompanhar, interpretar e intervir de modo continuo, considerando
as experiéncias, os tempos e os sentidos atribuidos pelos(as) estudantes ao aprender, o que
confere a avaliacdo um carater formativo, dialdgico e inclusivo.

Segundo Villas Boas et al. (2022, p. 128):

A avaliacdo para as aprendizagens que traduz um forte comprometimento com
a construcao continua de novas aprendizagens e esta a servico deste propdsito,
indicando intervengdes que as viabilizem, é ainda pouco mencionada. N&o se
trata de modismo nem de um mero jogo de palavras, mas de imprimir a
avaliacdo um sentido mais amplo e inclusivo, deixando para trds velhos
rancos, como hora marcada para acontecer e o interesse prioritario por notas
e aprovacao.

Nesta Otica, ao escolher estudar a avaliagdo, percebemos que ainda sdo necessarias
investigagcBes pormenorizadas sobre esse fendbmeno na pesquisa em Educacdo Quimica, de
modo que possamos tracar estratégias que busquem uma formacdo humana, inclusiva e
emancipadora, abarcando instrumentos avaliativos que contribuam para o desenvolvimento da
aprendizagem dos conceitos quimicos dos(as) discentes.

Nesse mesmo sentido, nos apropriamos das palavras de VVasconcellos (1995, p. 43) para
expor nossa concepcao de avaliagdo que conduzird o desenvolvimento da pesquisa:

A Avaliacdo € um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas

resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o
que fazer para superar os obstaculos.

Complementar a isso, Ramos e Moraes (2011, p. 312), no contexto da Quimica, frisam

que:

A acdo de avaliar é intrinseca ao processo de ensinar e de aprender Quimica,
assim como os demais componentes curriculares. Consiste na realizacdo de
acOes, pelo professor e pelos alunos, com vistas ao acompanhamento ativo da
evolucdo de aprendizagens relevantes e significativas, que contribuam para o
desenvolvimento da competéncia necessaria aos integrantes da sala de aula
para a vida em sociedade.

Entretanto, é importante considerar que:

A avalia¢do no processo ensino-aprendizagem € um tema bastante delicado.
Possui implicacdes pedagdgicas que extrapolam os aspectos técnicos e
metodoldgicos e atinge aspectos sociais, éticos e psicoldgicos importantes.
Sem a clareza do significado da avaliacdo, professores e alunos vivenciam
intuitivamente praticas avaliativas que podem tanto estimular, promover,
gerar avanco e crescimento, quanto podem desestimular, frustrar, impedir esse
avango e crescimento do sujeito que aprende (Berbel et al., 2000, p. 2).

Considerando a docéncia em Quimica, percebemos que a avaliacdo tem essa dualidade,
ora contribui para o avanco dos(as) estudantes, ora os(as) desestimula e, com isso, pode causar

efeitos negativos em sua trajetoria de escolarizagdo. Neste Ultimo caso, as praticas avaliativas
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acabam privilegiando estratégias memoristicas, praticas positivistas pautadas na racionalidade
técnica ou em pardmetros quantificaveis de conceitos desfragmentados da realidade dos(as)
estudantes.

A partir das caracteristicas anteriormente discutidas, observamos que, nos contextos
educacionais, ainda predominam préticas avaliativas centradas nos exames, heranca de uma
l6gica classificatoria associada historicamente a selecéo e ao controle social. Estudos sobre a
historia da avaliacdo (Cheng; Curtis, 2004; Elman, 2000) indicam que 0s exames possuem
raizes nos sistemas burocraticos da China antiga, especialmente nos exames imperiais
instituidos ha mais de dois mil anos, cuja finalidade era selecionar individuos para ocupar
cargos administrativos no Estado. Esses exames, baseados na memorizacdo de textos classicos
e na padronizacdo das respostas, consolidaram uma cultura avaliativa voltada a hierarquizacéo,
a meritocracia e a legitimacdo do poder estatal. Essa ldgica seletiva, posteriormente, foi
incorporada pelos sistemas educacionais ocidentais, sobretudo a partir da constituigdo da escola
moderna, passando a organizar 0S processos escolares por meio de provas, exames e
classifica¢fes, naturalizando a ideia de que avaliar é, prioritariamente, medir, comparar e
selecionar.

No campo educacional, conforme problematiza Luckesi (2011), os exames passaram a
ocupar lugar central nas praticas pedagogicas, priorizando a memorizacdo e a verificacdo
pontual de contetidos, em detrimento da compreensdo do percurso formativo dos(as) estudantes.
Essa concepcdo reducionista de avaliacdo desconsidera a complexidade dos processos de
aprendizagem e tende a obscurecer dimensdes fundamentais da formacdo humana. Em
contraposicdo a esse modelo, Fernandes (2008) defende a avaliagdo como um processo
continuo de acompanhamento das aprendizagens, orientado pela reflexdo sistematica, pela
tomada de decisBes pedagdgicas e pela promocdo do desenvolvimento dos individuos. Nesse
sentido, torna-se imprescindivel problematizar os instrumentos avaliativos presentes na
formacdo de professores(as), especialmente na formacédo de professores(as) de Quimica, foco
desta pesquisa, a fim de construir praticas avaliativas mais humanas, inclusivas e
comprometidas com o acompanhamento integral das aprendizagens, e ndo apenas com a
certificacdo de resultados ou o cumprimento de uma légica mercantilista e/ou neoliberal que
tambem opera em favor da exclusdo e manutencdo de privilégios.

Ha um esforco de pesquisadores da Educacdo Quimica (Sales, 2017; Viana, 2014),
mesmo que timidamente, em problematizar a avaliacdo e seus instrumentos. De forma

abrangente, na Educacdo em Ciéncias, Rodrigues e Carvalho (2002, p. 39) apontam que:
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[...] ndo basta inovar no ensino se a maneira pela qual o professor avalia o
aluno continua sendo a tradicional. As questdes abordadas nas “provas”
devem fazer sentido a realidade do aluno, para que lhe seja dada oportunidade
de refletir a respeito da resposta que julgar correta apos a analise de seu
aprendizado.

Porém, essa mudanca na préatica avaliativa € gradativa e requer outras reflexes, como
acerca do que os(as) docentes compreendem a respeito de conteldos de ensino que ainda estdo
majoritariamente enraizados nos contelidos conceituais. Esse enraizamento acaba silenciando
outros tipos de conteldos que também estdo presentes nos processos de ensino e aprendizagem,
tais como os conteudos atitudinais.

Quando pensamos em conte(dos a serem ensinados, € recorrente mencionarmos
diferentes aspectos conceituais presentes em prefacios de livros e manuais didaticos. Para
Sacristan e Gémez (1998, p. 150):

Os contetidos compreendem todas as aprendizagens que os alunos/as devem
alcangar para progredir nas dire¢cdes que marcam os fins da educagdo numa
etapa de escolarizacdo, em qualquer area ou fora delas, e para tal € necessario
estimular comportamentos, adquirir valores, atitudes e habilidades de
pensamentos, além de conhecimentos. Por isso, é preciso referir-se ndo apenas
a informacdes que necessitam ser adquiridas, mas também aos efeitos que se
derivam de determinadas atividades, que é necessario praticar para obter
aprendizagens variadas como as mencionadas.

Assim, a dimensdo de conteudos vai além dos conceituais, pois abarcam também
contetdos factuais, procedimentais e atitudinais. Os contetdos conceituais sao compreendidos
como definicBes que caracterizam fatos, objetos e simbolos (Pozo; Crespo, 2009). Ja os
conteddos factuais estdo associados a acontecimentos, situacfes, fendmenos que ocorrem
cotidianamente (Zabala, 2010). Com relacdo aos contedos procedimentais, destacam-se as
habilidades, técnicas, regras e métodos encadeados para a realizacdo de um objetivo pré-
definido em uma pratica de ensino. Por fim, os contetdos atitudinais, segundo Zabala (2010),
envolvem valores, normas e atitudes que podem propiciar tomadas de decisdes e condutas éticas
diante de situacdes-problemas que emergem da sociedade.

Desse modo, as préaticas de ensino e os instrumentos avaliativos devem ser compostos
por conteldos ndo sO conceituais, mas também atitudinais, englobando atitudes e valores

imprescindiveis para a formagdo do individuo. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)*

4 Deixamos claro que ndo compactuamos com a imposicdo da BNCC na Educacédo Basica e da BNC-Formagéo
nos cursos de licenciatura, as quais causam enormes transtornos para a formacdo inicial e continuada dos
professores, além de prejudicarem a formagao dos(as) estudantes com um discurso que enfatiza a formagéao para
0 mercado de trabalho e promove o esvaziamento curricular. A implementacdo dessas mudangas curriculares
durante o governo Temer s6 demonstra o0 quanto ainda precisamos avancar para buscar um didlogo com 0s nossos
pares que estdo presentes no chao da escola e na formagdo de professores. Diversos estudos no campo da Educacdo
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(Brasil, 2018), documento que orienta a elaboragéo dos curriculos na Educagdo Bésica, aponta
também para a importancia da articulagdo entre conhecimentos, procedimentos, habilidades,
atitudes e valores, fatores necessarios para o desenvolvimento da formacéo cidada dos(as)
estudantes.

A BNCC propbe que, ao longo da Educacdo Baésica, o desenvolvimento de
competéncias ocorra a partir de situagdes concretas, incentivando os(as) estudantes a
argumentarem, posicionarem e interpretarem criticamente a realidade que os(as) cerca, aspectos
que se relacionam diretamente aos conteudos atitudinais (Brasil, 2018). No decorrer de minha
trajetoria académica, sempre me inquietou a maneira como a avaliacdo é tradicionalmente
conduzida nas escolas, frequentemente marcada por uma dissociacdo entre os instrumentos
avaliativos utilizados e a formacéo integral dos(as) estudantes. Percebi, sobretudo nas aulas de
Ciéncias e Quimica, a auséncia de praticas de ensino que valorizassem de forma consistente o
desenvolvimento de atitudes e valores, integrando-os de maneira efetiva ao processo avaliativo.

Enquanto professor, ha minha préatica profissional, percebi que era costumeiro avaliar
acOes como: a participacdo, o didlogo entre os pares nas atividades em grupo, as questdes
propostas pelos(as) estudantes em uma determinada situacdo de aprendizagem, o debate ao final
de um seminario, dentre outras situacdes que fugiam de préticas avaliativas pautadas apenas
em provas formais e estavam, mesmo que indiretamente, associadas a aspectos atitudinais. No
entanto, 0s questionamentos persistem nos momentos de reflexao sobre tais agdes: (i) O que é
essa atitude na Educacdo Quimica?; (ii) De que forma podemos avaliar os contedos
atitudinais dos(as) estudantes frente as atividades de Quimica que propomos no Ensino
Médio?; (iii) Que conteldos atitudinais sdo esses?; (iv) Como propor uma avaliacao justa,
destes contetdos atitudinais, que nos permitam refletir sobre a aprendizagem da Quimica
dos(as) estudantes?; (v) Como os professores(as) sdo formados para lidar com as atitudes e
valores que emergem nas praticas educativas?

Nesse sentido, € primordial que saibamos como o conceito de atitude encontra-se em
dialogo com a Educacdo Quimica e, a partir dele, compreendamos a importancia dos conteudos

atitudinais inseridos nas atividades desenvolvidas no @mbito do ensino da Quimica. Por

e da Educacdo Quimica (Alves; Martins; Andrade, 2021; Cassio; Goulart, 2022; Giareta; Lima; Pereira, 2022;
Silva, 2018) tém enfatizado as reverberagGes dessas politicas publicas na educacéo, cujos detalhes ndo serdo
detalhados nesta pesquisa. Contudo, recomendamos a leitura do dossié do Novo Ensino Médio, organizado pelo
Grupo de Pesquisas em Politicas Publicas e Formagdo de Profissionais da Educagdo e publicado na revista Ponto
de Vista do Colégio de Aplicacéao da UFV (COLUNI). Disponivel em:
https://periodicos.ufv.br/RPV/issue/view/631. Acesso em: 20 dez. 2024.


https://periodicos.ufv.br/RPV/issue/view/631
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conseguinte, apos tais reflexdes, a questdo de pesquisa que direcionard essa investigacédo é: O
que é isso que se mostra: a avalia¢ao dos conteudos atitudinais na Educacédo Quimica?

Os conteddos atitudinais ainda sdo preambularmente debatidos na Educacdo em
Ciéncias e na Educacdo Quimica (Guimardes; Falcomer, 2013; Longhini; Gomide, 2015;
Proenca, 2018), o que implica na auséncia de instrumentos avaliativos voltados a eles. Esse foi
um dos motivos que me levou a considera-los e problematizé-los para o desenvolvimento desta
pesquisa, de modo a investigar a sua importancia no desenvolvimento da aprendizagem da
Quimica a partir da percepcdo de licenciandos(as) da area.

Com os resultados desta investigacdo, esperamos oferecer contribui¢des significativas
a comunidade de educadores(as) em Quimica, especialmente no que se refere a elaboracdo de
propostas avaliativas que contemplem os conteddos atitudinais emergentes dos contextos
educativos. Nosso intuito é fortalecer praticas pedagodgicas que, para além da dimensdo
conceitual, promovam a formacédo cidada dos(as) estudantes do Ensino Médio, ampliando o
papel da avaliagdo como proposta formativa e transformadora.

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar as percepcfes de licenciandos(as) em
Quimica do Centro de Estudos Superiores de Tefé da Universidade Estadual do Amazonas
(CEST-UEA) acerca da avaliacdo dos conteudos atitudinais nas aulas de Quimica, buscando
identificar as préticas avaliativas adotadas, os desafios enfrentados e os impactos dessa
abordagem no processo de formacdo docente. Como objetivos especificos, pretendemos: (i)
analisar como o0s(as) licenciandos(as) percebem a presenca dos conteudos atitudinais em seu
percurso formativo enquanto futuros(as) professores(as) de Quimica; (ii) compreender, a partir
de suas vivéncias e reflexdes, as contribuicdes desses contetdos para a formacgéo avaliativa de
professores(as) de Quimica no contexto do Estado do Amazonas; (iii) discutir pistas de
avaliacdo de conteldos atitudinais presentes no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) do Curso
de Licenciatura do CEST-UEA e em eventos e periddicos da area da Educacdo Quimica e, por
fim, (iii) propor casos de ensino praticas que contribuam para evidenciar a avaliagdo dos

conteddos atitudinais durante o ensino de Quimica e suas aprendizagens.

1.3 Estruturacéo da Tese

Em um primeiro momento, os aspectos introdutorios apresentam os caminhos que me
conduziram a escolha desta tematica de investigacéo, a partir de um movimento ontolégico
ancorado na minha pratica docente. A pesquisa e a pratica sempre caminharam juntas ao longo

do meu percurso académico-profissional, impulsionando-me a escolha do campo da Educagéo
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em Ciéncias/Quimica como area de atuagdo. Nesse contexto, a introducdo também contempla
0S Cenarios nos quais a pesquisa se insere, as inquietacdes que a motivaram e as justificativas
que fundamentam o desenvolvimento desta tese de doutorado. Por fim, sdo explicitados o
objetivo geral e os objetivos especificos que orientam o percurso investigativo adotado.

A tese esta estruturada em secGes, sendo esta Introducd@o a primeira delas. A secdo
seguinte, intitulada Curriculo e conteudos de ensino: sentidos, tensdes e movimentos
avaliativos, apresenta um historico das discussdes sobre a avaliacdo, as aproximacdes com o
curriculo e a dimensdo de contetidos com énfase na Educacdo Quimica. Essa secdo apresenta a
importancia de um dialogo simbidtico entre as praticas avaliativas e 0s aspectos curriculares
que sdo implementados nos contextos educativos.

Posteriormente, a secdo intitulada Atitudes e valores na Educacdo em Ciéncias e na
Educacao Quimica dedica-se a uma analise aprofundada do conceito de atitude e de como esse
se materializa no contexto dos contetdos atitudinais, frequentemente marginalizados nos
processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo. Partimos do entendimento de que atitudes
dizem respeito a disposicGes internas que orientam comportamentos, crencas, valores e
julgamentos, influenciando diretamente as relacdes que os individuos estabelecem com o
conhecimento, com os outros e com 0 mundo. Nesse sentido, a se¢do propde uma discusséo
critica sobre o lugar que esses contetdos ocupam no planejamento pedagdgico, na pratica
docente e nos instrumentos avaliativos.

Argumentamos que a avaliacdo da aprendizagem, para ser integral e humana, precisa
contemplar a totalidade das dimensdes do conhecimento, o que engloba contetdos conceituais,
procedimentais, factuais e, sobretudo, atitudinais. Estes ultimos, embora mais subjetivos e
dificeis de mensurar, sob a légica de uma educacao ainda com tragos positivistas e objetivos,
revelam aspectos essenciais da formacdo humana e cidada dos(as) estudantes, como o respeito
a diversidade, a responsabilidade socioambiental, a dimensdo ética e ao pensamento critico.
Assim, ao se valorizar os contetidos atitudinais como parte indissociavel do processo formativo,
ampliamos o entendimento sobre o desenvolvimento dos individuos nos contextos educativos
e reforcamos a necessidade de uma abordagem avaliativa mais sensivel, dialogica e coerente
com os principios de uma educacdo emancipadora.

A secdo seguinte aborda o percurso metodologico que sustenta esta investigacéo.
Optamos por uma abordagem qualitativa, por compreender que ela € a mais adequada para
analisar os sentidos atribuidos pelos(as) licenciandos(as) a determinados fendmenos
educacionais em contextos especificos. A metodologia adotada tem como base a Anélise

Textual Discursiva (ATD), que possibilita a construcdo de compreensdes a partir de um olhar
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atento ao fendbmeno em suspensdo e as formas pelas quais ele se manifesta ao pesquisador. O
fendmeno investigado refere-se a avaliagdo dos contetidos atitudinais no ambito da formacéo
inicial de professores(as) de Quimica.

Para desvelar esse fendbmeno, analisa-se o Projeto Pedagogico de Curso da Licenciatura
em Quimica do Centro de Estudos Superiores de Tefé da Universidade do Estado do Amazonas.
Complementarmente, discute-se 0 processo de constituicdo e producdo de dados empiricos
junto a estudantes da licenciatura em Quimica do CEST-UEA em Tefé/AM. Os(as)
licenciandos(as) participantes desta pesquisa envolveram-se em atividades baseadas na
resolucdo de casos de ensino que provocaram reflexGes e didlogos sobre a avaliacdo de
contetdos atitudinais. As percepcdes emergentes dessas interacBes contribuem para a
compreensdo de como tais contelidos vém sendo abordados ou negligenciados na formacao
docente em Quimica, ampliando o debate sobre a necessidade de praticas formativas mais
integradoras e reflexivas sobre o fenémeno investigado nesta pesquisa.

Em seguida, a secdo intitulada O que é isso que se mostra: a avaliacdo dos conteidos
atitudinais na Educacao Quimica? dedica-se a apresentacdo e discussao dos resultados obtidos
a partir da analise dos dados, orientada pela ATD. A construcdo dos metatextos emergentes
permite interpretar o fenbmeno investigado, a avaliacdo dos contetdos atitudinais, a partir de
multiplas perspectivas, ampliando os horizontes compreensivos sobre sua presenca (ou
auséncia) na formacao de professores de Quimica.

Para organizar a discussdo, a se¢do esta estruturada em trés partes complementares. A
primeira parte aborda o contexto em que a pesquisa esta implementada e o perfil dos(as)
licenciandos(as) participantes desta investigacdo. Na segunda parte, analisamos o PPC de
Licenciatura em Quimica do CEST-UEA, com o intuito de identificar se e como os contetdos
atitudinais sdo contemplados na proposta formativa institucional. Por fim, a terceira parte
dedica-se a analise dos materiais textuais produzidos pelos(as) licenciandos(as) em Quimica
durante as atividades desenvolvidas com base em casos de ensino, bem como das respostas ao
questionario semiestruturado aplicado no inicio e no final da intervencdo e demais atividades
complementares que foram realizadas neste periodo de intervencdo. Essa etapa busca
compreender as percepcOes dos(as) estudantes sobre a avaliacdo dos conteudos atitudinais, suas
experiéncias formativas e os sentidos atribuidos a esses saberes na constitui¢cdo da identidade
docente. Assim, almejamos que 0s metatextos resultantes dessas analises revelem novas
possibilidades interpretativas e contribuam para repensar 0s processos avaliativos na formacao
inicial em Quimica, especialmente no que diz respeito a valorizagdo de dimensdes humanas,

éticas e relacionais da docéncia, o que corrobora com os preceitos dos contetidos atitudinais.
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Por fim, sdo apresentadas as consideracGes finais, que trazem uma sintese das ideias
encontradas, as implicacdes desta tese para a comunidade de educadores(as) quimicos(as) e a
correlacdo entre os resultados encontrados e 0s objetivos propostos para essa investigagéo.
Esperamos que esta pesquisa seja um ponto de partida para um olhar humanizador e critico
referente aos contetidos atitudinais e para 0 modo como eles podem ser avaliados, propiciando
uma Educacdo Quimica que se preocupa com as atitudes e valores que os(as) estudantes vém

apresentando nos contextos educativos e que possuem reflexos em toda a sua vida.
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2 CURRICULO E CONTEUDOS DE ENSINO: SENTIDOS, TENSOES E
MOVIMENTOS AVALIATIVOS

O curriculo abarca todas as dimensdes da esfera educativa e esta presente nos contextos
formativos sobre diferentes perspectivas. Rold&o (2013) aponta que o curriculo sustenta o corpo
das aprendizagens e possui diversos parametros, como técnicas, valores, conteidos e propostas
avaliativas, que permitem o desenvolvimento de um determinado individuo. Schmidt (2003, p.

68) sublinha que:

Considerando o sentido etimolégico da palavra curriculo, termo latino
(curriculum) que expressa movimento progressivo, o andamento de uma
corrida de bigas, uma estrada a ser percorrida, pode-se dizer que ndo houve
alteracdo profunda até hoje, mas ndo se pode deixar de assinalar as
importantes varia¢des que surgiram no vocabulo, no uso e na apropriagéo do
mesmo pelo vocabulario pedagogico.

Sacristdn (2007) aponta que o termo “curriculo” sofre com diversas acep¢des e
perspectivas que acabam trazendo confus@es para a sua compreensdo nos contextos educativos.
E comum vermos derivacdes do termo “curriculo” e associacdes com planos de ensino, matrizes
curriculares, grade curricular, contetidos de ensino, dentre outros. Porém, o termo “curriculo”
€ muito mais amplo que tais derivacdes e compreendé-lo é essencial para que possamos discutir
sobre as praticas educativas que sdo instituidas nas instituicdes escolares e a funcao social destas

instituicBes que possuem um compromisso indispensavel para a formacéao dos cidadéos.

O curriculo é uma préxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagao ou as aprendizagens necessarias das criancas e
dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de
socializagdo cultural nas escolas. E uma pratica, expressdo, da funcdo
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que reagrupa em
torno dele uma série de subsistemas ou préaticas diversas, entre as quais se
encontra a pratica pedagogica desenvolvida em instituicdes escolares que
comumente chamamos ensino [...] (Sacristan, 2007, p. 15).

Além disso, o pesquisador acrescenta que o curriculo precisa ser construido por um
coletivo e ser pautado no didlogo, o que nem sempre acontece nos contextos de ensino. Além
disso, o curriculo ndo é neutro e € dotado de intencionalidades que refletem os atores sociais
que participam de sua elaboracdo e implementacdo. Nas palavras de Sacristan e Gémez (1998,

p. 34), ao discutir sobre o curriculo escolar, os pesquisadores apontam que:

O curriculo escolar € uma opg¢éo cultural, o projeto que quer tornar-se na
cultura conteudo do sistema educativo para um nivel escolar ou para uma
escola de forma concreta. A andlise desse projeto, sua representatividade,
descobrir os valores que o orientam e as suas opc¢des implicitas, esclarecer o
campo em que se desenvolve, condicionado por multiplos tipos de préticas,
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etc. exigem uma analise critica que o pensamento pedagdgico dominante tem
evitado.

Essa negligéncia, em muitos casos, decorre de sistemas educativos administrados por
gestores que ndo buscam uma consciéncia critica pedagogica ou por sistemas de ensino que
impdem uma estrutura rigida curricular positivista e mercantilista. Contudo, ainda ha
profissionais da educagdo empenhados em trazer um curriculo mais préximo da realidade dos
atores sociais e atuando na formacéo cidadd@ de forma séria e com vistas a emancipacdo dos
sujeitos.

Em se tratando das acepcOes e perspectivas que perpassam a definicdo do curriculo,
reunimos, na Figura 1, as principais concepgdes alicergadas nas contribuicGes de Sacristan
(2007).

Figura 1 — Acepcdes de curriculo de acordo com Sacristan (2007)

Funcéo social — Elos entre a
sociedade e a escola

Projeto ou plano educativo
— matrizes curriculares,
experiéncias, conteidos de
ensino

Expressao formal — Planos de
ensino, sequéncias didaticas

Acepcdes curriculares
descritas por Sacristan (2007)

Campo prético para além dos
— muros das instituicoes
educativas

Atividades no plano discursivo,
investigativo e académico

Fonte: Adaptado de Sacristan (2007).

Com base nas acepgdes apresentadas, a definicdo de curriculo é polissémica e encontra
na esfera educativa uma gama de possibilidades em que pode se apresentar. Todavia, é explicito
que o curriculo se configura em um aspecto indispensavel a pratica educativa, mas que ainda
sofre resisténcias para avancar, ora por falta de apoio pedagogico critico e politico, ora por falta
de conhecimento, tendo em vista que sua conceituacdo é dotada de multiplas possibilidades, e

a formacdo de professores(as) é complexa e diversa, considerando o cenério nacional.
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A compreensdo de que o curriculo antecede o século XX encontra respaldo na
historiografia da educacao brasileira. Saviani (2021) destaca que as praticas pedagdgicas dos
jesuitas, especialmente organizadas pelo Ratio Studiorum de 1599, configuravam um sistema
curricular completo, que definia contetdos, métodos, tempos, controles e finalidades
educativas. Nessa mesma dire¢cdo, Romanelli (2022) elucida que o ensino colonial j& possuia
diretrizes sistematizadas de organizagdo do saber escolar, ainda que vinculadas ao projeto
catequético e elitista da Companhia de Jesus. Assim, falar de curriculo no Brasil implica
reconhecer que, desde o periodo colonial, existiram dispositivos prescritivos que normatizavam
0 que, como e para qué ensinar, ainda que sob légicas distintas das atuais.

Por outro lado, a énfase atribuida ao século XX néo se deve ao surgimento do curriculo
em si, mas a sua institucionalizacdo no ambito de politicas educacionais nacionais. A criacao
do Ministério da Educacdo e Saude, em 1930, e as reformas conduzidas por Francisco Campos
(Carvalho, 2012) e, posteriormente, por Gustavo Capanema marcaram um processo de
normatizac&o e centralizacio do sistema escolar brasileiro (Dallabrida, 2009; Saviani, 2018). E
nesse contexto que o curriculo passa a assumir carater legal, regulamentado por leis, pareceres
e diretrizes, deslocando-se de uma organizacdo vinculada a ordens religiosas ou iniciativas
pontuais para uma politica de Estado. As influéncias do movimento escolanovista, inspiradas
em John Dewey, contribuiram para reposicionar o curriculo em torno da experiéncia do alunado
e da funcéo social da escola, conforme discutem Sacristan (2007) e Goodson (1995), afirmando
o curriculo como campo de disputa politica e cultural. Nesse sentido, conhecer a histéria do
curriculo é essencial para que tenhamos fios condutores de novas discussdes, investigacoes e
praticas didatico-pedagogicas.

Nas décadas posteriores, o curriculo brasileiro passou por diversas transformacdes que
refletiram as mudancas sociais, politicas e econémicas do pais. Ndo se pode afirmar que as
teorias tradicionais de curriculo tenham se iniciado na década de 1940, uma vez que a chamada
pedagogia tradicional constitui historicamente a primeira matriz pedagdgica dominante tanto
no Brasil quanto no Ocidente. O proprio termo “tradicional” foi cunhado pelos defensores da
Escola Nova para se colocarem em oposic¢éo ao modelo anterior. O que ocorre, portanto, a partir
da década de 1940, no Brasil, € um retorno e fortalecimento de uma Idgica conservadora no
curriculo, posteriormente radicalizada pelo tecnicismo educacional, especialmente durante a
ditadura civil-militar.

Esse movimento associa-se a racionalidade instrumental, a centralidade dos objetivos

comportamentais e ao controle dos resultados, conforme discutem Saviani (2018) e Silva
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(2016). A pedagogia tecnicista promoveu um curriculo prescritivo, estruturado em
competéncias operacionais e fortemente alinhado ao modelo desenvolvimentista de Estado.

Ja as perspectivas criticas de curriculo, inspiradas no marxismo e no pensamento
gramsciano, ganharam maior visibilidade no Brasil, sobretudo no contexto de
redemocratizacgao, a partir dos anos 1980, uma vez que estavam ideologicamente interditadas
no periodo autoritario. Pacheco (2001) e Silva (2016) mostram que é nesse momento que se
expandem as teorias criticas do curriculo, que passam a denunciar suas dimensdes de poder,
selecdo cultural e desigualdade. Esse movimento resultou em propostas curriculares que
buscaram articular democratizagdo do acesso, justica social e pedagogia critica, reinscrevendo
0 curriculo como espaco de disputa politica e ndo apenas como organizagdo técnica de
conteddos.

A partir dos anos 2000, o debate sobre curriculo no Brasil se intensificou, sobretudo
com a introducdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a busca por uma educacgéo
que respeitasse a diversidade cultural e social do pais. A producéo cientifica sobre curriculo se
expandiu, refletindo uma variedade de abordagens e perspectivas, desde a critica ao tecnicismo
até a valorizacéo de préaticas pedagogicas que promovem a inclusdo e a equidade (Lopes, 2013).
O curriculo, portanto, deixou de ser visto apenas como um conjunto de contetdos a serem
ensinados, passando a ser compreendido como um espaco de construcdo de saberes e de
formacdo de cidaddos criticos e participativos. Embora ainda tenhamos muitos pontos para
avancar, a historia do curriculo nos mostra que tivemos avancos significativos considerando as
ultimas décadas.

Em 2017, tivemos a homologagdo da BNCC durante o Governo Temer (Michetti, 2020).
A BNCC é um documento normativo que estabelece um conjunto orgéanico e progressivo de
aprendizagens consideradas essenciais, que todos os(as) estudantes deveriam desenvolver ao
longo da Educacdo Baésica, visando assegurar seus direitos de aprendizagem (Brasil, 2018). A
BNCC se aproxima do curriculo ao definir um padrdo comum de contetdos, competéncias e
habilidades, enfatizando a necessidade de que sistemas e escolas garantam um patamar minimo
de aprendizagens para todos os(as) estudantes (Hypolito, 2021). No entanto, essa abordagem é
criticada por sua énfase em processos cognitivistas e na parametrizagdao do conhecimento, o que
pode limitar a autonomia docente e a diversidade cultural curricular, refletindo uma retérica de
mudanga que, na pratica, pode resultar em retrocessos na gestdo democratica das instituicoes
educativas e no desenvolvimento da aprendizagem pelos(as) estudantes (Dourado; Siqueira,
2019), além de impactar as praticas de ensino que se voltam exclusivamente para o ensino do

que € posto nesse documento dito direcionador.
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O curriculo escolar ¢ um elemento indispensavel na educacdo, pois define ndo apenas o
que deve ser ensinado, mas também como o ensino é realizado e quem participa desse processo.
No contexto brasileiro, o curriculo enfrenta desafios significativos, sobretudo quando se
considera a profunda diversidade social dos(as) estudantes e a dimenséo politica que atravessa
as escolhas curriculares. Em muitos casos, as mudangas impostas por reformas educacionais
afetam diretamente o trabalho docente e podem intensificar desigualdades curriculares, na
medida em que determinados conhecimentos, vozes e perspectivas passam a ser valorizados,
enquanto outros permanecem a margem.

Além disso, o curriculo escolar ndo se limita a um conjunto de conteldos a serem
ensinados, mas envolve uma série de praticas pedagdgicas que devem ser adaptadas ao contexto
e as caracteristicas dos(as) estudantes. Bioto-Cavalcanti (2014) argumenta que o curriculo deve
ser visto como um rol de conhecimentos produzidos, organizados em tempos, espacos e
métodos de aprendizagem. Essa visdo destaca a necessidade de uma abordagem
contextualizada, que considere as realidades locais e as experiéncias prévias dos(as) estudantes,
podendo promover uma aprendizagem mais efetiva e estimular o interesse e a curiosidade
cientifica.

Nessa perspectiva, observamos que, em diversos contextos formativos, o curriculo ainda
néo se abre de modo consistente para discussdes essenciais, como enfrentamento da violéncia,
descolonizacdo de saberes, pedagogias antirracistas, relacdes de género e sexualidade, bem
como demandas sociais das diferentes comunidades educativas. A auséncia ou o tratamento
superficial desses temas contribui para a construcdo de um cenério educacional que ndo dialoga
plenamente com a realidade vivida pelos(as) estudantes. Nesse ponto, a noc¢éo de curriculo
oculto mostra-se particularmente fecunda, pois permite compreender como valores, normas e
expectativas sobre tais questfes continuam sendo discutidos, mesmo quando ndo aparecem
explicitamente nos documentos oficiais, influenciando formas de participacdo, de identidade e
de formacdo cidada.

Ainda, o curriculo € visto como um instrumento de poder que perpetua relagdes sociais
existentes (Mendes, 2021). A selecéo de contetdos e a valorizacdo de determinados saberes em
detrimento de outros ndo sdo meras questdes pedagogicas, mas sim decisdes que refletem e
reforcam hierarquias sociais. Essa dindmica pode levar a exclusdo de grupos desprestigiados,
gue ndo encontram representacdo ou relevancia em um curriculo que prioriza a cultura e os
conhecimentos de classes mais favorecidas e europeizadas. Assim, o curriculo ndo é apenas um

conjunto de informagdes, mas um espaco no qual se disputam significados e identidades.
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A formacdo da identidade e subjetividade dos(as) estudantes também estd
intrinsecamente ligada ao curriculo. O que é ensinado e como é ensinado molda a maneira como
os(as) estudantes se veem e se posicionam no mundo, atuando na resolucdo de problemas e
mediacdo de conflitos que emergem dos contextos cotidianos. O curriculo, portanto, deve ser
concebido ndo apenas como um meio de transmissdo de conhecimentos, mas como um espago
de construgdo de identidades. Essa perspectiva exige que docentes e politicos que atuam na
(re)formulacdo de politicas publicas considerem a diversidade de experiéncias e contextos
dos(as) estudantes, promovendo um curriculo que seja inclusivo e representativo.

As reformas curriculares constituem um tema que merece atencao cuidadosa. Goodson
(2007, p. 242) frisa que:

Mais do que escrever novas prescrigdes para as escolas, um novo curriculo ou
novas diretrizes para as reformas, elas precisam questionar a verdadeira
validade das prescri¢Oes predeterminadas em um mundo em mudanga. Em
resumo, precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo
como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma
aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida.

Embora mudancgas possam ser necessarias para atender as demandas educacionais, sua
implementacdo deve ser feita com critério e sempre ouvindo os(as) docentes que estdo na
formacdo de professores(as) e os(as) que estdo atuando na Educacdo Basica. Assim, é crucial
que as reformas ndo apenas introduzam novos contetdos e disciplinas, como é posto no Novo
Ensino Médio (NEM), mas que também promovam um ambiente educacional que valorize a
diversidade, a inclusdo e a formacdo de cidaddos criticos e conscientes de seu papel na
sociedade.

Cabe reiterar que a discussao sobre curriculo prescrito, curriculo real e curriculo oculto
é central para compreender como o curriculo se materializa ou permanece silenciado nos
processos formativos. O curriculo prescrito refere-se aos documentos oficiais que orientam o
trabalho pedagdgico, como leis, diretrizes curriculares, projetos pedagdgicos e planos de
ensino. Para Forquin (1993), trata-se do conjunto de saberes selecionados por instancias sociais
legitimas para serem ensinados na escola, correspondendo a uma “cultura a transmitir”. No
ambito desta pesquisa, 0 PPC e a BNCC representam materialidades do curriculo prescrito.

Entretanto, entre o curriculo prescrito e o vivido pelos(as) estudantes, situa-se o
chamado curriculo real, entendido como aquilo que efetivamente acontece na sala de aula e nas
praticas pedagogicas cotidianas. Moreira e Silva (1994) lembram que o curriculo ndo é apenas
um documento, mas uma pratica social produzida nas interagdes entre professores(as),

estudantes, contetdos, avaliacfes e contextos institucionais. Assim, a distancia entre o prescrito
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e o praticado decorre de multiplos fatores, tais como concepcdes docentes, condi¢des concretas
de trabalho, cultura escolar e significados atribuidos pelos sujeitos as suas proprias agdes.

Por sua vez, o curriculo oculto diz respeito a aprendizagens que nao estdo explicitadas
formalmente, mas que sdo transmitidas pela cultura escolar por meio de normas, expectativas,
rotinas e relagdes de poder. Forquin (1993) denomina esse processo de “socializagdo invisivel”,
no qual os(as) estudantes aprendem modos de ser, sentir e se posicionar no mundo. Silva (2016)
amplia essa discussdo ao mostrar que o curriculo participa da producdo de identidades,
selecionando quem pode falar, quem € ouvido e quais comportamentos sdo valorizados ou
desvalorizados. Nesse sentido, o curriculo oculto envolve valores, posturas e expectativas que
atravessam a vida escolar sem aparecer explicitamente nos documentos oficiais.

Assim, ao articular curriculo prescrito, curriculo real e curriculo oculto, evidenciamos o
carater dinamico, historico e politico do curriculo. Longe de ser uma lista neutra de conteddos,
ele configura-se como pratica social atravessada por disputas, selecdes e hierarquizacdes que
produzem modos de participacéo, formas de subjetivacao e diferentes experiéncias escolares.

2.1 Curriculo escolar e contetdos de ensino: quais as aproximacoes?

A preocupacdo sobre o que ensinar é uma das discussdes que envolve as questdes
curriculares e tem sido sempre palco de diadlogos constantes. Gamboa (2009, p. 13) disserta que

[...] é necessério explicitar as diferengas entre conhecimento e saberes. Eles se
colocam de forma oposta e contraditoria, no mesmo processo. Enquanto o
conhecimento se refere a parte dindmica, ao processo de qualificar perguntas
e produzir as respostas novas, 0s saberes se referem ao produto, a resposta
elaborada, fechada, empacotada, sistematizada para ser distribuida, divulgada
e consumida. Nesse sentido, conhecimento e saberes, embora contrarios na
funcionalidade, estdo juntos na dindmica dialética entre perguntas e respostas
sobre um determinado fendbmeno ou objeto. No contexto da organizagdo
escolar, os conhecimentos elaborados e acumulados pela humanidade séo
apropriados na forma de saberes e transformados em conteidos didaticos e
materiais curriculares

Enquanto Gamboa (2009) recorre ao termo “saberes escolares”, Sacristdn e Gomez
(1998) utilizam o termo “conteudos de ensino”, conforme explicitado na introducdo desta secao.

De acordo com Sacristan (2007, p. 55),

[...] o curriculo costuma refletir um projeto educativo globalizado, que agrupa
diversas facetas da cultura, do desenvolvimento pessoal e social, das
necessidades vitais dos individuos para seu desempenho em sociedade,
aptidées e habilidades consideradas fundamentais, etc. Quer dizer, por
contetdos neste caso se entende algo mais que uma selecdo de conhecimentos
pertencentes a diversos &mbitos do saber elaborado e formatizado. Isso é
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muito importante conceitualmente, pois, na acepcdo mais corrente, por
conteudos se consideram apenas 0s elementos provenientes de campos
especializados do saber mais elaborado. Os contetidos dos curriculos em
niveis educativos posteriores ao obrigatdrio, em geral, restringem-se aos
classicos componentes derivados de disciplinas ou materiais.

E evidente a critica de Sacristan (2007) & forma como os contetidos escolares tém sido
concebidos nos curriculos, muitas vezes tratados como prescri¢des rigidas, como se ensinar
fosse apenas seguir uma receita previamente estabelecida. Segundo o pesquisador, os conteldos
parecem ser selecionados a partir de prefacios ou manuais de livros didaticos e paradidaticos,
sem uma reflexdo mais profunda sobre sua relevancia formativa. Em contrapartida, autores
como Williams (2003) e Germinari e Pedroso (2017) defendem que os contetdos de ensino
devem ser fruto de escolhas pedagdgicas criticas, pautadas em sua intencionalidade educativa
e cultural. Essa selecdo deve considerar uma variedade de parametros historicos, sociais, éticos
e epistemoldgicos que contribuam para a formacdo integral de sujeitos capazes de atuar
criticamente em uma sociedade plural e em constante transformacao.

Para definir conteldos de ensino, nesta investigacdo, utilizaremos os estudos de
Sacristan e Gémez (1998) e Zabala (2010), que tecem contribuicdes relevantes sobre 0s
conteddos a serem ensinados e as aproximac6es com o curriculo escolar. Germinari e Pedroso
(2017, p. 851) apontam que “os conteudos de ensino, substdncia primordial do trabalho
pedagogico, resultam de um processo de selecdo no interior da cultura que se sedimenta ao
longo do tempo, como tradicdo”. Desse modo, os contetdos de ensino selecionados para
compor a préatica pedagdgica revelam-se como cruciais para conduzir toda uma situacao de
aprendizagem, e essa conducao tem marcas expressivas na formacdo dos cidadaos.

A relacdo entre contetidos de ensino e curriculo escolar é simbidtica, uma vez que é no
curriculo que se materializam as intencionalidades formativas da escola. Assim, ao selecionar
determinados conteudos, o(a) professor(a) organiza o que podera ser ensinado, mas também
define quais saberes serdo legitimados como socialmente relevantes a partir dos contextos em
que tais instituicdes educativas estdo inseridas. O curriculo, entendido como construgdo
historica, politica e cultural, orienta essa selecdo e, a0 mesmo tempo, € por ela constantemente
ressignificado na pratica pedagogica. Dessa forma, os contetidos ndo se reduzem a listas de
topicos ou conceitos, mas se configuram como mediagdes essenciais para a construcdo de novos
conhecimentos, valores e atitudes, podendo contribuir para a formacéo integral de estudantes e
para sua participacdo critica na sociedade.

Zabala (2010) aponta que os contetidos de ensino podem receber diferentes tipologias.

Segundo o pesquisador, em relacdo aos conteudos ditos factuais, “se entende 0 conhecimento
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de fatos, acontecimentos, situacOes, dados e fendmenos concretos e singulares” (Zabala, 2010,
p. 41). Os conteudos factuais podem ser facilmente confundidos com estratégias de transmisséo
de conhecimentos ao sugerir que os(as) estudantes saibam datas, acontecimentos de forma exata
e decorada. J& em relacdo aos conteddos procedimentais, Zabala (2010, p. 43) aponta que
“inclui entre outras coisas as regras, as técnicas, os métodos, as destrezas ou habilidades, as
estratégias, os procedimentos — é um conjunto de a¢des ordenadas e com um fim, quer dizer,
dirigidas para as realiza¢des de um objetivo”. Esse tipo de contetdo pode referir-se, no ensino
das Ciéncias e/ou de Quimica, a atividades de laboratério, desenvolvimento de modelos,
realizacdo de maquetes, dentre outros, que sempre séo encontrados interconectados com outros
tipos de contetdos, como os atitudinais e os conceituais (Bedin; Almeida, 2021; Ferreira;
Hartwig; Oliveira, 2010).

Ja em relacdo aos conteidos conceituais, estes sdo utilizados com grande frequéncia em
diversas situacdes de aprendizagem, sobretudo em aulas de Ciéncias e de Quimica. Zabala
(2010, p. 42) aponta que “os conceitos referem ao conjunto de fatos, objetos e simbolos que
tém caracteristicas comuns”. Em complemento a estas ideias, podemos dizer que os conteidos
conceituais estdo relacionados a “[...] aprendizagem tedrica que engloba conceitos e principios
e que, para aprendé-lo, ¢ necessaria plena compreensao” (Zabala; Arnau, 2010, p. 190). Os
conteidos conceituais sdo sempre alvo de discussao quando levamos em consideracao o ensino
de Quimica, énfase desta investigacdo. Muitas préaticas de ensino ainda estdo pautadas apenas
em relacbes conceituais que demandam transmissdo de conhecimentos acriticos e
desfragmentados do cotidiano, resultando em uma série de implicacBes nos processos de
aprendizagem de conceitos cientificos (Veiga; Quenenhenn; Cargnin, 2012). Logo, essa
desarticulacdo entre os conteidos de ensino pode levar a uma série de desajustes didatico-
pedagdgicos que pouco contribuem para as relacBes de aprendizagem desta Ciéncia e do
amadurecimento das vises criticas sobre o mundo.

Em relacdo aos conteddos atitudinais, estes envolvem valores, normas e atitudes. Zabala
(2010) distingue cada um destes termos e salienta a importancia destes contetdos estarem
agregados aos demais tipos de conteudos ressaltados anteriormente. Zabala e Arnau (2010, p.
190) complementam, enunciando que estes contetidos estdo relacionados a “forma de ser da
pessoa e cuja aprendizagem requer a experienciacdo de situacdes nas quais se deva agir de
forma real para soluciona-las”.

Pozo e Crespo (2009) discutem diversas contribuicOes das atitudes e valores nas

situacOes de aprendizagem. Segundo os pesquisadores:
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As atitudes e os valores ndo sdo adquiridos como outros contetdos do
aprendizado. Embora seja possivel ensinar e aprender a dimensao cognitiva
das atitudes e das normas como ocorre com qualquer outro conteudo
conceitual, aceitd-las afetiva e comportamentalmente, transforma-las em
valores e atitudes propriamente ditos requer mecanismos especificos [...]
(Pozo; Crespo, 2009, p. 33).

Os mesmos autores apontam ainda que ha pesquisadores que descrevem de forma
exaustiva diferentes tipologias de atitudes e valores que podem encontrar-se associadas as
situacOes de ensino para a aprendizagem das Ciéncias. Desse modo, apoiado em estudos
anteriores, Pozo e Crespo (2009) discorrem de forma sintética sobre trés atitudes que devem
ser estimuladas entre os(as) estudantes, considerando o ensino da Ciéncia. A Figura 2 sumariza

estes trés tipos de atitudes:

Figura 2 — Tipos de atitudes segundo os estudos de Pozo e Crespo (2009)
/~ ™\

Atitudes com respeito a Ciéncia ’ Int_eresse por aE)r_ender Ciencia;
« Atitudes especificas.
N\ /
4 ) ~
*Relacionadas com o aprendizado;
Atitudes com respeito a *Relacionadas com o autoconceito;
aprendizagem da Ciéncia *Relacionadas com os colegas;
*Relacionadas com o professor.
o /
e ™\
Atitudes com respeito as
implicagdes sociais da Ciéncia Na sala e fora dela.
J

N\ /
Fonte: Adaptado de Pozo e Crespo (2009, p. 38).

Na Educacédo em Ciéncias, em especial no ensino de Quimica, ha poucos trabalhos que
buscam uma discussao critica sobre as atitudes no ensino. Entretanto, ha discussdes, ainda que
incipientes, sobre os trés tipos de atitudes presentes na Figura 2, em atividades desenvolvidas
em contextos educativos (Alves; Silva, 2020a; Xavier et al., 2017). Contudo, nesses trabalhos,
ndo ha uma defini¢do do que venha a ser o conceito de atitudes e de como a atitude encontra-
se emaranhada com as nossas praticas pedagadgicas.

Pozo e Crespo (2009, p. 39) frisam que
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[...] a aquisicéo destas e outras atitudes relacionadas ndo depende tanto da
persuasdo por meio de um discurso ético, mas da reelaboracdo que o aluno
faca dos diversos componentes — comportamentais, cognitivos e afetivos — das
atitudes mantidas por ele e pelas pessoas proximas a ele — colegas e
professores — nas atividades de aprendizagem/ensino da ciéncia.

Desse modo, ndo basta somente inserir discussdes que envolvam as atitudes nas praticas
pedagdgicas, mas analisar como estes contetdos atitudinais se manifestam nos diferentes
contextos educativos e avaliar como a presenca destes contetdos atitudinais auxiliam na
avaliacdo da aprendizagem de conceitos cientificos, neste caso, conceitos trabalhados em aulas
de Quimica. Além disso, em relacdo a tipologia da dimensdo de conteudos aqui descrita, Zabala
(2010) alerta sobre a compartimentalizacdo dos contetidos conceituais, factuais, procedimentais

e atitudinais. Segundo o autor,

[...] antes de efetuar uma andlise diferenciada dos contetdos, é conveniente
nos prevenir do perigo de compartimentar o que nunca se encontra de modo
separado nas estruturas de conhecimento. A diferenciagdo dos elementos que
as integram e, inclusive, a tipificagdo das caracteristicas destes elementos, que
denominamos contetidos, € uma construcgdo intelectual para compreender o
pensamento e 0 comportamento das pessoas. Em sentido estrito, os fatos,
conceitos, técnicas, valores, etc., ndo existem. Estes termos foram criados para
ajudar a compreender 0S processos cognitivos e condutais, 0 que torna
necessaria a sua diferenciagdo e parcializacdo metodologica em
compartimentos para podermos analisar o que sempre se da de forma
integrada (Zabala, 2010, p. 39).

Assim, da mesma forma que a dimensdo de contetdos deveria encontrar-se
simbioticamente conectada quando analisamos praticas de ensino, como planos de aula,
sequéncias didaticas, propostas experimentais, dentre outras atividades, o curriculo — que prevé
o desenvolvimento dos conteudos —, a avaliacdo e, consequentemente, 0s instrumentos
avaliativos também deveriam estar harmonicamente envolvidos para que possamos olhar para
0 progresso dos(as) estudantes no que tange a aprendizagem dos diferentes conceitos, neste

caso, dos conceitos quimicos.

2.2 Entrelagamentos entre curriculo e avaliagédo

Se, de um lado, temos o desafio de desenvolver uma proposta de curriculo que busque
o desenvolvimento dos(as) estudantes de forma critica, emancipadora e voltada para a formacéo
cidadd, de outro, temos 0s possiveis nds existentes entre 0s entrelacamentos das questfes

curriculares e a avaliagdo. Oliveira e Pacheco (2013, p. 119) apontam que:

Nenhuma discussdo curricular pode negligenciar o fato de que aquilo que se
propde e que se desenvolve nas salas de aula dara origem a um processo de
avaliagdo. Ou seja, a avaliacdo € parte integrante do curriculo, na medida em
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que a ele se incorpora como uma das etapas do processo pedagogico. Nesse
sentido, sentimos a necessidade de incorporar ao debate sobre a questdo da
avaliacdo ndo apenas 0s processos e instrumentos explicitamente
desenvolvidos com essa finalidade, mas também uma discuss&o a respeito dos
modos como nossos alunos e alunas vivenciam cotidianamente essa dimensao
de suas vidas escolares.

Ao discutirmos sobre a avalia¢do da aprendizagem escolar, ha diversos autores classicos
que dialogam sobre este tema de forma exitosa e que contribuem para refletirmos sobre diversos
desafios que perpassam a avaliacdo nos contextos formativos. Dentre estes autores, citamos
Philippe Perrenoud, Cipriano Luckesi, Celso de VVasconcellos, Maria Teresa Esteban e Jussara
Hoffmann, que realizam vastas pesquisas no campo da avaliagdo e da avaliacdo da
aprendizagem e favorecem a ressignificacdo de praticas de ensino instituidas em diferentes
contextos formativos.

Estes autores classicos que problematizam a avalia¢do da aprendizagem discorrem sobre
a importancia de uma avaliacdo mediadora (Hoffmann, 2012) e de uma avaliagdo da
aprendizagem alinhada com os objetivos pedagdgicos das préaticas de ensino (Perrenoud, 2003).
Luckesi (2011) faz diversas ponderacfes sobre a avaliacdo escolar e sugere uma proposta
avaliativa mais inclusiva e menos autoritarista, sobretudo quando diferencia a avaliacdo de
exame e apresenta a introducéo do conceito de exame ainda influenciado pelos ensinamentos
jesuiticos. Além disso, prop6e uma avaliacdo que va além da mensuracdo dos resultados e que
incentive os(as) estudantes a se engajarem nos processos de ensino com vistas a aprendizagem.
Além disso, Luckesi (2011) propde uma avaliacdo que deve ser comprometida com a funcédo
social da escola, buscando identificar dificuldades e favorecer novas oportunidades para os(as)
estudantes.

Ja Vasconcellos (1995) defende uma avaliacdo com vistas a transformacdo da pratica

docente. Ha quase 30 anos, 0 autor escreveu que:

A avaliacdo da aprendizagem vem se constituindo um sério problema
educacional desde h4 muito tempo. A partir da década de 60, no entanto,
ganhou énfase em funcéo do avanco da reflexdo critica que aponta os enormes
estragos da pratica classificatdria e excludente (Vasconcellos, 1998, p. 11).

Em sua obra, Vasconcellos (1998) defende que a avaliacdo deve ser vista como um
processo continuo e formativo, capaz de contribuir para a melhoria do ensino e da
aprendizagem. Contudo, discorre sobre os desafios de mudanca na prética, que possuem fatores
objetivos e subjetivos que dificultam essa mudanca. Dentre os fatores objetivos, Vasconcellos
(1998) destaca os seguintes: (i) estrutura social que privilegia uma elite; (ii) leis educacionais
desconectadas das realidades e necessidades sociais; (iii) praticas educacionais tradicionais,

autoritarias e centradas em classificagfes; (iv) influéncia das expectativas familiares que
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sustentam métodos escolares antiquados; (v) deficiéncias na formacao de professores; e (Vi)
condigdes de trabalho inadequadas para os(as) educadores(as).

No que se refere aos desafios subjetivos que interferem nas mudancas nas praticas
avaliativas, o autor discorre sobre dois aspectos centrais: “(i) ndo estar suficientemente
convencido da necessidade de mudar; (ii) ndo conseguir vislumbrar um caminho”
(Vasconcellos, 1998, p. 13), com vistas a uma mudanca de postura avaliativa. Desse modo, 0
autor frisa que a critica pela critica acaba exaurindo as forcas do trabalho docente que nao vé
sentido e ndo dé credibilidade para as mudancas nas posturas avaliativas, 0 que compromete o
avanco educacional.

Esteban (2013), por sua vez, também prop6e uma abordagem critica da avaliacdo
escolar, com foco na valorizacao do processo de aprendizagem e na construcdo de saberes de
forma colaborativa e reflexiva. A pesquisadora questiona a avaliacdo tradicional, que muitas
vezes € punitiva, memoristica e classificatoria, e defende uma avaliacdo formativa que
considere a aprendizagem como um processo continuo e ndo como um evento isolado de

verificacdo. De acordo com a autora:

O processo de avaliagdo do resultado escolar dos alunos e alunas esta
profundamente marcado pela necessidade de criacdo de uma nova cultura
sobre avaliagdo, que ultrapasse os limites da técnica e incorpore em sua
dindmica a dimensdo ética (Esteban, 2000, p. 8).

A principal proposta de Esteban (2013) é de que a avaliacdo deve estar intimamente
relacionada ao desenvolvimento do(a) estudante e ndo apenas a sua verificacdo. Esteban (2000)
argumenta que a avaliacdo deve ser um momento de dialogo entre professor(a) e estudante, em
que se estabelecem interacdes que favorecam a reflexdo sobre o que foi aprendido, as
dificuldades enfrentadas e as estratégias que podem ser adotadas para a melhoria da
aprendizagem escolar. Essa avaliacdo deve ser, portanto, dialdgica, podendo proporcionar a
construcdo de um conhecimento compartilhado e ndo apenas a mensuracdo de conteudos pré-
estabelecidos.

Esteban (2000) enfatiza a importancia de uma avaliacdo que valorize a autonomia do(a)
estudante e sua capacidade de autoavaliacdo. A autora reforca que os(as) estudantes devem ser
capazes de refletir sobre seu proprio processo de aprendizagem, identificando suas dificuldades
e avancos e a avaliacdo deve ser um meio pelo qual os(as) estudantes possam realizar esse
processo reflexivo sobre o que estdo aprendendo. Para isso, € necessario que a avaliacdo seja
pensada como um momento de autoconhecimento para o(a) estudante, promovendo sua

capacidade critico-reflexiva. Nesse sentido, argumenta que:
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Avaliar, como tarefa, mobiliza coractes e mentes, afeto e razdo, desejos e
possibilidades. E uma tarefa que da identidade a professora, normatiza sua
acdo, define etapas e procedimentos escolares, media rela¢fes, determina
continuidades e rupturas, orienta a pratica pedagdgica (Esteban, 2013, p. 14).

Assim como Esteban (2013), Vasconcellos (1982) defende a adocao de uma diversidade
de instrumentos avaliativos, a exemplo de trabalhos colaborativos, portfélios, discussdes em
grupo, observacdes sistematicas, entre outras estratégias que permitam uma compreensao mais
critica e precisa do processo de aprendizagem dos(as) estudantes. A avaliacao, nesse sentido,
ndo deve se limitar as provas formais, mas deve contemplar multiplas formas de evidenciar o
desenvolvimento dos(as) alunos(as), respeitando a pluralidade de modos de aprender e
promovendo uma abordagem mais inclusiva e significativa do ato de avaliar.

O curriculo escolar e a avaliacdo da aprendizagem sao elementos centrais no processo
educativo, interligando-se de maneira complexa, fluida e politica, que sofre interpelacdes das
construcdes sociais inerentes a0 mundo em que vivenciamos. O curriculo, conforme definido
por Rolddo (2013), deveria englobar um conjunto de aprendizagens que uma sociedade
considera essenciais para a formacao de seus membros, enquanto a avaliacdo é entendida como
um processo regulador que influencia a motivacdo e o desempenho dos(as) estudantes
(Pacheco, 2011). A relacdo entre esses dois componentes é imprescindivel para promover uma
educacdo de qualidade que atenda as diversidades e necessidades dos(as) estudantes. Assim, 0
curriculo deve superar este carater impositivo e prescritivo e a avaliacdo precisa ser pensada
para além dos parametros classificatorios e mensuraveis.

A avaliacdo deve ser integrada ao curriculo, podendo propiciar com que professores(as)
ajustem suas préaticas pedagdgicas com base nas necessidades e progressos dos(as) estudantes.
Essa abordagem integrada é fundamental para garantir que o curriculo ndo seja apenas um
conjunto de contetdos, mas um processo dinamico que se adapte as realidades. Além disso, a
articulacdo entre as praticas avaliativas e as politicas curriculares € crucial para pensarmos em
politicas publicas que auxiliem na formacéo tanto de estudantes quanto na de professores(as).

No tocante ao ensino de Quimica, curriculo e avaliacdo sdo sempre alvo de discussées
gue perpassam diversos congressos da area e enfrentam desafios, tanto subjetivos quanto
objetivos, que vao ao encontro dos pressupostos discutidos por Vasconcellos (1995). Palmieri
e Liporini (2022), ao analisar as concepgdes de curriculo apresentadas no Encontro Nacional
de Ensino de Quimica (ENEQ), apontam aproximacdes frageis entre as concepcdes de curriculo

apresentadas nos trabalhos apresentados e destacam

[...] aimportancia de mais pesquisas sobre a teoria curricular histérico-critica
no combate ao relativismo da ciéncia e do conteldo escolar, além de
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combaterem o esvaziamento de contetido e curriculos aligeirados. Pautamos
aqui, a necessidade de um curriculo no EQ [Educa¢do Quimica] que garanta
um processo de formacdo humana integral aos filhos e filhas da classe
trabalhadora (Palmieri; Liporini, 2022, p. 18).

Né&o é objetivo deste trabalho discutir as concepgdes de curriculo que perpassam pela
Educacdo Quimica, nem apresentar discussdes sobre a avaliacdo da aprendizagem nesta
dimensdo curricular, mas defender que a dimensao de conteidos é uma parte integrante de um
curriculo escolar e que € envolvida pelos processos avaliativos. Além disso, ressaltar que as
praticas pedagogicas no ensino de Quimica ainda pairam sobre 0s aspectos conceituais e
procedimentais, silenciando os possiveis conteddos atitudinais que merecem ser desvelados,
considerando os processos de aprendizagem dos(as) estudantes e avaliados, com vistas a
compreender o desenvolvimento dos(as) discentes em uma perspectiva atitudinal.

Os conteldos atitudinais ainda aparecem de forma timida nas préaticas da Educacao
Quimica (Afonso; Silva; Bedin, 2024; Gongalves; Marques, 2006; Silveira; Bedin, 2022). Nao
se trata, portanto, de trata-los de maneira isolada ou desarticulada, mas de compreendé-los em
sua complexidade, buscando entender o significado de “atitude” ¢ de que forma sua avaliagdo
pode ser realizada quando integrada aos demais contetudos que compdem a Educacdo Quimica.
Assim, na proxima secdo, discutiremos como o termo “atitude” é abordado na Educa¢do em
Ciéncias e na Educacdo Quimica, com o objetivo de aprofundar sua compreensdo antes de
propb-lo em praticas de ensino, evitando reducdes e reconhecendo suas contribuicGes para a
formacdo integral dos individuos.

Diante dessas reflexdes, ¢ fundamental reconhecer que a avaliacdo ndo deve ser um
mecanismo meramente classificatorio, mas um instrumento de mediacéo da aprendizagem que
permita aos(as) professores(as) identificarem os avancgos e dificuldades dos(as) estudantes,
promovendo intervencdes pedagdgicas mais efetivas. Como destacado por Hoffmann (2012), a
avaliacdo mediadora assume um papel imprescindivel no desenvolvimento da autonomia
dos(as) estudantes, pois contribui para que compreendam seu proprio processo de
aprendizagem e se tornem protagonistas da constru¢cdo do conhecimento. Nesse sentido, a
avaliacdo deixa de ser um fim em si mesma para se tornar parte integrante do caminho
formativo, auxiliando na superacédo das dificuldades e potencializando os saberes construidos
ao longo da trajetoria escolar.

Além disso, € importante considerar que a avaliacdo integrada ao curriculo precisa
dialogar com as realidades e especificidades de cada contexto educativo. Esses contextos
demandam praticas avaliativas que valorizem as experiéncias de vida dos(as) estudantes e suas

trajetdrias singulares de aprendizagem. A avaliacdo, nesse cenario, deve ser sensivel as
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diversidades culturais, socioecondmicas e cognitivas, promovendo o respeito as mdaltiplas
formas de aprender e reconhecer saberes construidos fora dos muros da escola. Ao adotar uma
perspectiva mais inclusiva, a avaliacdo contribui para a democratizacdo do acesso ao
conhecimento e fortalece a fungéo social da escola como espaco de transformacéo social.

Ainda nessa perspectiva, a avaliacdo pode se constituir como um espaco privilegiado
para o exercicio da reflexdo critica, tanto por parte de estudantes quanto de docentes. Quando
compreendida como pratica dialdgica, conforme propde Esteban (2013), a avaliacdo pode
estimular a construcéo coletiva do conhecimento, promovendo um ambiente de aprendizagem
em que o erro é visto como parte natural do processo formativo e ndo como motivo de exclusdo
ou punicdo. Essa mudanca de olhar sobre o papel da avaliagdo contribui para um ensino de
Quimica mais humanizado e integrado, em que estudantes sdo convidados a refletir sobre suas
atitudes frente aos conteudos trabalhados, considerando ndo apenas 0s aspectos conceituais e
procedimentais, mas também os atitudinais, que muitas vezes permanecem a margem das
praticas avaliativas tradicionais que privilegiam o nimero ao invés do percurso formativo
qualitativo dos(as) estudantes, o que acaba afetando também a formacéo de professores(as).

Para que a avaliacdo cumpra plenamente seu papel formativo e emancipador, é
necessario que haja um investimento continuo na formacgdo dos(as) professores(as),
especialmente no que se refere ao desenvolvimento de competéncias avaliativas criticas e
contextualizadas. Como aponta Vasconcellos (1982), transformar a préatica avaliativa demanda
ndo apenas mudancas externas, como politicas educacionais e condi¢cdes materiais adequadas,
mas também uma revisdo interna das concepcles e posturas dos(as) professores e dos(as)
formadores(as) destes(as) professores(as), incluindo tanto docentes da parte pedagogica quanto
da parte técnico-especifica. Isso implica repensar os sentidos atribuidos a avaliacdo, superando
a légica do controle e da punicdo e adotando uma perspectiva que valorize a aprendizagem
efetiva e o desenvolvimento integral dos(as) estudantes. Nesse movimento, curriculo e
avaliacdo se entrelagam de forma indissociavel, promovendo préaticas pedagdgicas que
respeitam a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem.

A discussdo entre avaliagdo formativa e somativa também nos ajuda a compreender as
diferentes fungdes que a avaliagdo da aprendizagem pode assumir no contexto escolar. A
avaliagdo somativa, tradicionalmente associada a provas finais, testes e notas, tem como
principal finalidade classificar os(as) estudantes ao término de um periodo, certificando
desempenhos e determinando aprovagdo ou reprovacdo (Nogueira; Sousa, 2022). Nessa
perspectiva, a énfase recai sobre o produto final da aprendizagem, muitas vezes desvinculado

do acompanhamento processual do(a) estudante. Perrenoud (1999) argumenta que esse modelo
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tende a reforcar praticas seletivas e excludentes, na medida em que privilegia resultados
numericos em detrimento da compreensao dos percursos individuais de aprendizagem.

Em contraposicéo, a avaliacdo formativa tem como foco o acompanhamento continuo
do processo de aprender, orientando intervencbes pedagogicas e auxiliando o(a) estudante a
compreender seus proprios avancos e dificuldades. Para Barreira, Boavida e Aradjo (2006), a
avaliacdo formativa consiste em toda préatica avaliativa que produz retorno significativo para
o(a) estudante e para o(a) professor(a), podendo permitir o acompanhamento das aprendizagens
durante o percurso, e nao apenas ao final. Nessa mesma direcdo, Esteban (2013) e Hoffmann
(2012) defendem uma avaliagdo que cumpra a funcdo mediadora, dialdgica e reflexiva, na qual
o(a) estudante deixa de ser apenas objeto de veredito e passa a ser sujeito de seu processo
formativo.

E importante reconhecer, porém, que avaliacio formativa e somativa néo se excluem
mutuamente. Luckesi (2011) lembra que a escola opera também no campo da certificagdo e,
portanto, necessita emitir resultados; o problema n&o reside na existéncia de avaliacOes
somativas, mas na sua hegemonia. Quando a avaliacdo somativa se torna o eixo do trabalho
pedagdgico, o ensino tende a ser orientado para a prova, e nao para a aprendizagem. Quando a
perspectiva formativa ganha centralidade, as praticas avaliativas passam a valorizar
observacgdes sistematicas, autoavaliacdo, portfolios, trabalhos colaborativos e registros
reflexivos, permitindo uma compreensdo mais integral do(a) estudante e de seus modos de

aprender.
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3 ATITUDES NA EDUCACAO EM CIENCIAS E NA EDUCACAO QUIMICA: UM
CONVITE AO DIALOGO

3.1 A influéncia das atitudes no processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias

A Educacdo em Ciéncias ocupa um papel estratégico na formagéo integral de estudantes,
ao possibilitar a compreensao critica dos fendmenos naturais e tecnoldgicos que estruturam a
sociedade contemporanea. Nesse contexto, a Educacdo Quimica assume especial relevancia por
permitir a explicacdo de processos presentes no cotidiano, na inddstria, na salde, no meio
ambiente e nas decisdes sociocientificas. Chassot (2003), por exemplo, defende que o ensino
de Ciéncias deve contribuir para a Alfabetizacdo Cientifica, entendida como a capacidade de
ler, interpretar e intervir no mundo a partir de conhecimentos cientificos. Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011) reforcam essa perspectiva ao destacarem que o ensino de Ciéncias precisa
ultrapassar a mera transmissdo de contetdos, promovendo a problematizacdo da realidade.
Nessa direcdo, a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), discutida por Santos e
Schnetzler (2003), evidencia a importancia de relacionar conceitos quimicos a questdes sociais,
éticas e ambientais, fortalecendo o papel social da Educacdo Quimica.

Nesse contexto, embora conceitos como Alfabetizacdo Cientifica e a abordagem CTS
sejam amplamente reconhecidos na Educacdo em Ciéncias por enfatizarem a formacao critica
e a participacdo social dos(as) estudantes, sua efetivacdo nas praticas educativas depende,
fundamentalmente, de como o curriculo é organizado, quais contetidos sdo selecionados e de
que maneira esses conteidos sao experienciados e avaliados no cotidiano escolar. Tal discussao
ganha especial relevancia quando se consideram os contetdos atitudinais, frequentemente
marginalizados frente aos conteidos conceituais e procedimentais. Compreender os sentidos
atribuidos ao curriculo, aos contetdos e a avaliacdo, a partir da experiéncia vivida de
licenciandos(as), permite reconhecer que é nesse entrelacamento que se configuram as
possibilidades de engajamento, posicionamento critico e aprendizagem dos(as) estudantes no
ensino de Ciéncias e, em particular, na Educacdo Quimica.

Em complemento as ideias anteriores, para que o ensino de Ciéncias se configure como
um espaco formativo comprometido com a formacéo cidadd, € imprescindivel ir além da
centralidade nos contetidos conceituais e considerar as atitudes dos(as) estudantes em relacéo a
Ciéncia, uma vez que estas atravessam os modos de engajamento, participacao e aprendizagem.
Conforme assinala Hodson (1994), ensinar Ciéncias implica ndo apenas aprender ciéncia, mas

também aprender sobre a ciéncia e aprender a fazer ciéncia, o que envolve valores, atitudes e
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posicionamentos criticos diante do conhecimento cientifico. De modo convergente, Osborne,
Simon e Collins (2003) indicam que atitudes positivas em relacdo a Ciéncia favorecem o
desenvolvimento de dimensdes cognitivas e afetivas, podendo ampliar o interesse, a motivagdo
e a capacidade de tomada de decisdes fundamentadas. Desse modo, a articulacdo entre
conceitos cientificos e atitudes criticas, no @mbito do ensino de Ciéncias e, particularmente, da
Educacgdo Quimica, emerge como elemento estruturante de processos formativos que visam a
constituicdo de sujeitos criticos, reflexivos e comprometidos com 0s conhecimentos que sdo
mediados nos multiplos espacos educativos.

De acordo com o Mini Aurélio — Dicionario de Lingua Portuguesa, o vocabulo “atitude”
significa “[It. attitudine.] sf. 1. Posi¢do do corpo; postura. 2. Reacdo ou maneira de ser em
relagdo a pessoas(s), objeto(s), etc.” (Ferreira, 2010, p. 76). Na perspectiva dos dicionarios de
uso geral, o termo “atitude” € comumente definido como o0 comportamento ou a postura adotada
por um sujeito diante de determinadas situacdes, objetos ou estimulos, enfatizando aspectos
observaveis da acdo humana. No entanto, essa compreensdo tende a limitar-se a dimensao
externa do fenbmeno, desconsiderando as complexas articulagcdes internas que Ihe dao origem.

No Dicionério de Filosofia, apresenta-se que “o termo atitude ¢ amplamente empregado
hoje em dia em filosofia, sociologia e psicologia para indicar, em geral, a orientacéo seletiva e
ativa do homem em face de uma situag@o ou problema qualquer” (Abbagnano, 2012, p. 101).

Ja o Dicionério de Educacao compreende o termo “atitude” como:

Uma disposicao para se comportar favoravelmente ou desfavoravelmente em
relacdo a algum objeto, pessoa, evento ou ideia. Uma atitude tem componentes
emocionais e cognitivos. Exemplos de componentes emocionais de uma
atitude seriam amor e 6dio; exemplos de componentes cognitivos podem ser
vieses favoraveis e opinides preconceituosas (Spafford; Pesce; Grosser, 1998,
p. 21, traducdo nossa).’

Logo, o Dicionario de Educacdo, organizado por Spafford, Pesce e Grosser (1998),
amplia o entendimento ao destacar que as atitudes sdo constituidas por um conjunto
interdependente de elementos cognitivos e emocionais. Tais elementos englobam crencas,
valores, sentimentos e predisposi¢cdes que influenciam profundamente a maneira como 0s
sujeitos percebem, interpretam e respondem as situagdes que vivenciam e internalizam ao longo
de suas vidas. Assim, a atitude ndo pode ser compreendida apenas como uma reagdo

comportamental, mas como uma estrutura psicoldgica complexa, que articula razdo e emocéo,

% Em inglés: “A disposition to behave favorably or unfavorably toward some object, person, event, or idea. An
attitude has emotional and cognitive components. Examples of emotional components of an attitude would belove
and hate; examples of cognitive components might be favorable biases and prejudiced opinions™ (Spafford; Pesce;
Grosser, 1998, p. 21).
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pensamento e sentimento, sendo, portanto, fundamental para a compreenséo dos processos de
aprendizagem e de formacéo do sujeito.

O termo ““atitude” também tem sido amplamente discutido nas Ciéncias Sociais e na
Psicologia desde o inicio do seéculo XX, consolidando-se como um conceito central para a
compreensdo do comportamento humano em diversos contextos. A origem conceitual moderna
do termo é atribuida aos socidlogos Thomas e Znaniecki (1927), que, ao estudarem a
aculturacdo de imigrantes poloneses nos Estados Unidos, propuseram a atitude como uma
predisposicdo aprendida, de natureza social e cultural, capaz de orientar respostas individuais
frente a diferentes situacOes (Shirgley, 1983). Ou seja, tais autores combinaram contribuicdes
da Psicologia e da Sociologia para se debrucarem sobre o conceito de atitude. De acordo com
Reatto, Maggi-da-Silva e Teixeira (2023, p. 1365),

[...] somente a vertente socioldgica ndo seria suficiente para explicar o
processo de imitacdo ou assimilacdo das atitudes dos individuos e seus
aspectos subjetivos ou grupos sociais, bem como a vertente psicoldgica
isolada ndo analisaria a complexidade do ambiente cultural, as influéncias de
regras vigentes no grupo que atuam no modo de ser das pessoas.

Essa abordagem rompeu com o uso fisiolégico e postural do termo, anteriormente
associado a expressdo corporal e a disposicao fisica, e inaugurou uma perspectiva voltada a
cognicdo e ao comportamento social. A partir dessa redefini¢do, o conceito de atitude passou a
integrar as investigacdes sobre crencas, valores e disposigdes afetivas, contribuindo de maneira
decisiva para o avanco da psicologia social, especialmente em estudos relacionados a
aprendizagem, a persuasdo e ao engajamento individual e coletivo.

No decorrer do século XX, diversos autores aprofundaram e refinaram o conceito. Maze
(1973) propde uma analise critica do conceito de atitude ao diferencia-lo tanto de crencas
factuais quanto de preferéncias. Para o autor, ter uma atitude implica atribuir um valor ou
propriedade moral objetiva ao objeto de atitude, o que confere as atitudes um carater avaliativo
e normativo distinto de simples gostos ou crencas descritivas. Ele argumenta que as definicbes
usuais ndo reconhecem que as atitudes sdo um fato intelectual e que devem ser compreendidas
como uma forma particular de crenca (moral belief) dotada de conteudo apenas
pseudocognitivo. Além disso, Maze (1973) sustenta que as atitudes funcionam frequentemente
como racionalizagdes de impulsos ou interesses ocultos, sendo mantidas e defendidas por novas
racionalizacdes, 0 que coloca em questdo técnicas tradicionais de mensuragdo de atitudes.
Assim, atitudes envolvem avaliacao, orientacdo para a acéo e referéncia a propriedades morais

atribuidas ao objeto, distinguindo-se de preferéncias afetivas e de crencas factuais.
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Ajzen (1980) e Fishbein e Ajzen (1975), por exemplo, definiram atitude como uma
predisposicdo aprendida para responder de forma consistentemente favordvel ou desfavoravel
a um objeto, pessoa ou ideia, ressaltando seu carater construido e mutavel. Allport (1968)
complementa essa definicdo ao descrever a atitude como um estado de prontiddo mental e
neural, organizado por meio da experiéncia, que exerce influéncia sobre as respostas do
individuo a todos os objetos e situagcbes com os quais ele se relaciona. J& Bem (1970) destacou
0 aspecto avaliativo da atitude, associando-a diretamente aos julgamentos de valor, ou seja, aos
gostos e desgostos do individuo. Koballa Junior e Glynn (2007) e Abel e Lederman (2007)
ampliam ainda mais essa nogdo ao integrar 0s componentes afetivos, cognitivos e
comportamentais das atitudes, sobretudo no campo da Educacdo em Ciéncias. Nesse contexto,
as atitudes podem ser compreendidas como disposi¢cGes internas, mas também como
construcdes sociais influenciadas por praticas pedagdgicas, contextos culturais e interaces

significativas entre estudantes, professores(as) e o conhecimento cientifico.

As atitudes sempre tém um referente. Isto é, eles sempre se referem a
sentimentos ou em dire¢do a algum objeto de atitude. O objeto de atitude pode
ser uma pessoa, situagdo, grupo, politica publica, questdo ou uma ideia
abstrata. E essa generalidade que torna o conceito de atitude de interesse e
importancia para os educadores de ciéncias (Koballa Junior, 1988, p. 117,
traducdo nossa).

Koballa Junior e Glynn (2007) destacam a importancia dos construtos atitudinais e
motivacionais na Educacdo em Ciéncias, definindo-os como conceitos cientificos que
representam funcdes psicoldgicas hipotéticas, ou seja, estruturas tedricas que ajudam a explicar
como os individuos pensam, sentem e agem em relacdo a ciéncia. Esses construtos, embora ndo
sejam diretamente observaveis, permitem inferéncias sobre padrfes de comportamento, emocao
e cognicdo. Segundo os autores, tais dimens@es sao relativamente duradouras, mas passiveis de
transformacdo, especialmente por meio de experiéncias educacionais bem planejadas e que
oferecam condicdes para que estudantes saiam de sua zona de conforto e pensem sobre uma
determinada situacdo que Ihes é ofertada.

Nesse sentido, a Educacdo em Ciéncias possui o potencial de criar situacfes para que se
reflitam sobre determinadas atitudes negativas e de contribuir para aumentar a motivacdo
dos(as) estudantes, podendo favorecer o engajamento com o conteudo cientifico em busca de

uma aprendizagem efetiva. A compreensdo desses construtos torna-se, portanto, essencial para

® Em inglés: “However, it is important to note that attitudes always have a referent. That is, they always refer to
feelings about or toward some attitude object. The attitude object can be a person, situation, group, policy, issue,
or an abstract idea. It is this generality that makes the attitude concept of interest and importance to science
educators” (Koballa Junior, 1988, p. 117).



50

0 planejamento pedagdgico, uma vez que pode permitir aos(as) docentes possibilidades de
reconhecerem os fatores que influenciam a disposicao dos(as) estudantes diante da Ciéncia.

Os construtos atitudinais e motivacionais sdo usados para explicar e inferir
padrBes de pensamento, emocao e a¢do relacionados a ciéncia. Eles tendem a
ser relativamente duradouros dentro de uma pessoa, mas tém o potencial de
mudar [...] O ensino eficaz da ciéncia tem o potencial de melhorar as atitudes
em relacdo a ciéncia e aumentar a motivacao para aprender ciéncias (Koballa
Junior; Glynn, 2007, p. 75, tradugdo nossa).’

Apesar da énfase na relevancia das atitudes e da motivacdo para a aprendizagem
cientifica, Koballa Junior e Glynn (2007) reconhecem que essas dimensdes pertencentes ao
dominio afetivo que tém sido historicamente negligenciadas em compara¢do com o dominio
cognitivo, ou seja, uma supervalorizacédo dos aspectos conceituais em detrimento dos atitudinais
qgue podem emergir de situacGes de ensino. Essa assimetria de atencdo, segundo o0s autores,
pode ser atribuida a forte influéncia da psicologia educacional tradicional, que priorizou o
desenvolvimento intelectual e a mensuracdo do desempenho académico, que, muitas vezes,
pautam-se em provas/exames e enfatizam apenas a nota enquanto objeto quantificavel da
aprendizagem. Além disso, a heranca do cientificismo nas pesquisas educacionais contribuiu
para a valorizacdo de atitudes “cientificas” em detrimento das atitudes pessoais, sociais,
vivenciais e emocionais dos(as) estudantes. Embora a atitude seja um dos construtos mais
centrais da educacdo cientifica, sua associacdo quase exclusiva a dimensdo cognitiva pode
obscurecer sua natureza complexa e afetiva. Isso representa um desafio para a pesquisa e para
a pratica pedagdgica, que devem considerar as multiplas facetas do sujeito aprendente, nédo
apenas o que ele sabe, mas também como se sente, como se motiva e como age diante do
conhecimento cientifico.

A relacdo entre atitudes e comportamentos, discutida por Ajzen e Fishbein (1975),
também fornece uma base solida para a analise da atuacdo dos(as) estudantes em sala de aula.
De acordo com esses pesquisadores, as atitudes influenciam o comportamento dos individuos,
embora essa relacdo ndo seja absolutamente direta. No contexto da educacéo cientifica, isso
significa que a maneira como os(as) estudantes percebem e sentem em relacéo a ciéncia impacta
sua participacdo nas atividades, seu nivel de engajamento e sua disposi¢do para aprender. Um(a)
estudante que desenvolve uma atitude positiva diante da disciplina tende a se mostrar mais

receptivo(a) ao contetdo, enquanto aquele(a) que carrega experiéncias negativas ou

" Em inglés: “Attitudinal and motivational constructs are used to account for and infer patterns of science-related
thinking, emotion, and action. They tend to be relatively enduring within a person but have the potential to change
[...] Effective science instruction has the potential to improve attitudes toward science and heighten the motivation
to learn science (Koballa Junior; Glynn, 2007, p. 75).
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desmotivadoras tende a evitar o envolvimento. Essa relagdo, contudo, ¢ modulada por outros
fatores, como as metodologias de ensino, o clima escolar, a formacao dos(as) professores(as) e
a propria autoestima dos(as) estudantes, que precisam ser problematizadas e discutidas na
praxis pedagdgica.

No caso especifico da Quimica, disciplina frequentemente percebida como abstrata,
dificil ou descontextualizada da realidade cotidiana, a construgdo de atitudes representa um
desafio para os(as) docentes. Muitos(as) estudantes desenvolvem visdes negativas sobre a
Quimica ainda nos primeiros contatos com a disciplina, influenciados por julgamentos de
terceiros, metodologias meramente expositivas e/ou auséncia de vinculos significativos com
sua vivéncia. Nesse cendrio, estratégias pedagOgicas mais dinamicas, investigativas e
conectadas com o cotidiano podem contribuir para ressignificar essas atitudes.

A contextualizacdo do conteudo, o uso de experimentos, a resolucdo de problemas reais
e a promogéo do protagonismo estudantil sdo exemplos de abordagens que podem auxiliar na
transformacao da percepc¢éo dos(as) estudantes sobre a Quimica, podendo tornar o processo de
aprendizagem mais efetivo e dindmico, explorando as atitudes em relacdo a aprendizagem de
conceitos quimicos. Todavia, ndo basta apenas criar condi¢es de ambientes que estimulem a
aprendizagem sem considerar as atitudes e valores em processos avaliativos que s&o
implementados em diferentes situagdes de ensino.

Com o avanco das pesquisas em Educagdo em Ciéncias, a concepcao de atitude passou
a englobar ndo apenas 0s aspectos cognitivos, como o conhecimento e a compreensdo dos
conteddos, mas também os aspectos afetivos, relacionados a emocdes, sentimentos e
motivacgdes. Além disso, inclui os aspectos sociais, que envolvem crencas, valores e influéncias
culturais que merecem estar inseridos ndo sé no que tange aos processos de ensino, mas nas
praticas avaliativas, uma vez que as atitudes podem auxiliar no desenvolvimento do pensamento
cientifico dos(as) discentes. Esse entendimento mais amplo estd alinhado com a visdo
contemporanea de que aprender ndo é apenas um processo racional, mas uma experiéncia
integral e conectada com valores e atitudes que os individuos possuem consigo.

Abel e Lederman (2007), ao sistematizarem 0s avangos da pesquisa em educacgao
cientifica, reforcam essa perspectiva ao destacarem que as atitudes dos(as) estudantes estdo
profundamente ligadas ao afeto e as crencas que nutrem em relacdo a disciplina, ao seu valor
percebido e a influéncia do contexto social. Assim, a Educacdo em Ciéncias e, por
consequéncia, a Educagdo Quimica, énfase desta investigacdo, ndo pode ser reduzida a
transmissao de informacdes técnicas, mas deve considerar o desenvolvimento de atitudes como

parte central do processo educativo, abarcando praticas de ensino e de avaliagao.
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A compreensdo do conceito de atitude na Educacdo em Ciéncias constitui um eixo
tedrico relevante, especialmente no que se refere a articulacdo entre variaveis afetivas e os
processos de aprendizagem cientifica. Koballa Junior (1988) evidencia que as atitudes,
enquanto predisposicdes aprendidas e relativamente estaveis, exercem influéncia significativa
sobre o interesse, 0 engajamento e os comportamentos dos(as) estudantes diante dos contetidos
cientificos. No entanto, apesar da crescente atencdo dedicada ao tema, ainda persiste uma lacuna
tedrico-metodoldgica na definicdo e na compreensdo das atitudes que emergem no contexto
educacional, o que compromete a producdo de dados robustos e a proposicéo de intervencdes
pedagogicas.

A filosofia educacional de John Dewey (1859-1952) representa um marco fundacional
para a compreensao das atitudes na Educacao em Ciéncias. Seu pensamento inspirou diversas
pesquisas que buscaram compreender como estudantes se relacionam com a ciéncia de forma
critica. Dewey defendia que o aprendizado deveria emergir da experiéncia e da interacdo do
sujeito com o0 mundo, e ndo da simples assimilacdo de informacdes. Para ele, a atitude cientifica
ndo se reduzia a uma disposicdo intelectual, mas envolvia também propdsitos, intencdes,
valores e curiosidade diante dos problemas reais. Nessa perspectiva, ensinar Ciéncias
significava ndo apenas transmitir conceitos, mas formar sujeitos capazes de investigar, refletir
e agir no mundo. Como explicam Westbrook e Teixeira (2010), Dewey propunha que aprender
para a vida exigia a articulacdo entre prética, intencdo, associacao e integracdo do conhecimento
a experiéncia cotidiana, o que implica valorizar a atitude como eixo estruturante do processo
educativo.

Com base nessas ideias, 0s primeiros estudos sobre atitudes cientificas concentraram-se
no desenvolvimento de instrumentos quantitativos de mensuracdo, como escalas e
questionarios, buscando objetivar as disposicdes dos(as) estudantes frente a ciéncia. No entanto,
como assinalam Koballa Junior e Glynn (2007), embora essas iniciativas tenham se
intensificado nas décadas de 1970 e 1980, o campo comecou a declinar a partir dos anos 1990,
devido a limitacdo dos dados gerados em fornecer orientacdes praticas ou avancos tedricos
relevantes. Parte desse declinio também se explica pela reducdo das atitudes a dimenséo
cientifica, ignorando os aspectos afetivos e sociais que as constituem. O uso excessivo de
instrumentos quantitativos e a centralidade nos indicadores de desempenho limitaram a
capacidade da pesquisa em captar a complexidade do fendmeno atitudinal, frequentemente

reduzido a respostas do tipo “gosta ou nao gosta de ciéncia” (Koballa Junior; Glynn, 2007).

As décadas de 1970 e 1980 viram uma proliferacdo de pesquisas sobre as
atitudes dos estudantes em relagdo a ciéncia; no entanto, o interesse de
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pesquisa em atitudes cientificas diminuiu [...] A pesquisa de atitude no ensino
de ciéncias comecou a declinar nos anos 90, em parte porgue os pesquisadores
de atitudes pareciam alcancar um patamar empirico. Muitos estudos
produziram resultados que forneceram pouca orientacdo para melhorar a
pratica em sala de aula ou avancar na pesquisa no campo (Koballa Junior;
Glynn, 2007, p. 77, tradugdo nossa).t

Paralelamente, a influéncia da psicologia social e educacional provocou uma inflex&o
tedrica significativa, deslocando o foco das “atitudes cientificas” para as atitudes dos(as)
estudantes diante da Ciéncia em sua dimensao mais ampla. Essa mudanca implicou reconhecer
que atitudes ndo sdo construcdes exclusivamente cognitivas, mas que integram emocdes,
crencas, experiéncias e contextos socioculturais. A aprendizagem da Ciéncia passou, entéo, a
ser vista como uma vivéncia integral, na qual o sujeito mobiliza suas percepcdes sobre si
mesmo, sobre 0 mundo e sobre o conhecimento.

Pollak (1993), nesse sentido, propde um conceito mais profundo de atitude, vinculando-
0 ao “modo ser” do sujeito — uma forma de estar no mundo que envolve responsabilidade,
engajamento e reflexividade. A atitude, para ele, ndo € um objeto manipulavel, mas uma
disposicdo existencial que emerge da interacdo entre a experiéncia pessoal e 0 contexto
educacional. Essa concepgdo amplia o papel da escola, ou seja, esta instituicdo deixa de ser
apenas o espaco da instrucdo técnica e passa a ser o lugar onde o(a) estudante se descobre como
sujeito epistémico.

Na perspectiva de Pollak (1993) e Tschaepe (2012), formar estudantes alfabetizados
cientificamente requer mais do que envolvé-los em préaticas laboratoriais; € necessario que
sejam estimulados a pensar cientificamente, a refletir criticamente sobre o conhecimento e a
construir significados a partir de experiéncias préprias. Quando o ensino se limita a transmitir
atitudes cientificas padronizadas, negligencia-se a riqueza das atitudes singulares que 0s
sujeitos ja carregam consigo. Nesse cenario, o fazer investigativo perde seu sentido
emancipador e se transforma em um ritual escolar que pouco dialoga com os interesses, desejos
e afetos dos(as) estudantes. Como afirma Tschaepe (2012), permitir que os(as) estudantes ajam
como “filosofos-cientistas” ndo exige necessariamente contetdos sofisticados, mas sim a

liberdade para explorar o mundo com imaginacdo e intencionalidade. Isso implica em um

8 Em inglés: “The 1970s and 1980s saw a proliferation of research on students’ attitudes toward science; however,
research interest in scientific attitudes waned [...] Attitude research in science education began to wane in the
1990s, in part be- cause attitude researchers seemed to reach an empirical plateau. Many studies produced results
that provided little direction for improving classroom practice or advancing research in the field” (Koballa Junior;
Glynn, 2007, p. 77).
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deslocamento da centralidade do contetdo para a valorizagdo da experiéncia subjetiva no
processo de aprendizagem.

Em complemento, Tschaepe (2012, p. 77, traducéo nossa)® aponta:

De fato, as criangas ndo precisam necessariamente ser apresentadas a objetos
especificos de analise para se engajar no processo de serem fil6sofos-
cientistas: muitas vezes, simplesmente ndo os limitando da investigacdo
imaginativa do mundo, encorajamos o envolvimento cientifico das criangas
com ele.

Por fim, é importante destacar que o termo “atitude” passou por diversas transformacées
ao longo da histdria, tanto em sua origem etimoldgica quanto em sua apropriacdo académica.
De uma nocdo inicialmente associada a postura fisica, a atitude passou a ser compreendida
como predisposicdo aprendida, duradoura e relacionada ao comportamento (Fishbein; Ajzen,
1975; Koballa Junior, 1988). Como defendem Shrigley (1983) e Koballa Junior (1988), se
atitudes sdo aprendidas, elas podem ser ensinadas, mas ndo de forma autoritaria ou
descontextualizada. Ao invés disso, devem ser cultivadas por meio de praticas pedagogicas
dial6gicas que reconhecam os sujeitos em sua complexidade afetiva, cognitiva e social. Assim,
a critica de Pollak (1993) permanece atual; a Educacdo em Ciéncias deve criar contextos
formativos que considerem os modos de ser, 0s pontos de vista e as atitudes que ja habitam
os(as) estudantes, promovendo oportunidades auténticas de aprendizagem e desenvolvimento
pessoal. Educar, nesse caso, € mais do que ensinar contetdos, é formar sujeitos que possam
pensar, sentir e agir no mundo de forma critica, responsavel e transformadora.

Essa compreensdo tem implicacBes importantes para a formacdo de professores(as),
para 0 planejamento curricular e para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que nao
considerem apenas a dimens&o conceitual ou procedimental. Desenvolver atitudes e valores em
relagdo a ciéncia significa criar ambientes educacionais dindmicos, inclusivos e conectados com
a realidade dos(as) estudantes. Significa também valorizar o erro como parte do processo de
aprendizagem, promover o dialogo, o pensamento critico, a criatividade e a curiosidade, e
reconhecer as diversas formas de aprender e se relacionar com o conhecimento cientifico, o que
também deve ser incorporado as praticas avaliativas e ndo apenas aos processos de ensino e
aprendizagem. Ao incorporar essas dimensdes, a educacao cientifica passa a formar ndo apenas
estudantes com conhecimentos técnicos, mas cidaddos capazes de compreender o papel da

ciéncia na sociedade, de se posicionar criticamente diante de questbes cientificas e tecnoldgicas,

® Em inglés: “In fact, children do not necessarily need to be presented with specific objects of analysis in order to
engage in the process of being philosopher-scientists: often, by simply not limiting them from imaginative
investigation of the world, we encourage children’s scientific engagement with it” (Tschaepe (2012, p. 77).
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e de atuar de forma ética e reflexiva diante das inimeras situacdes que emergem dos contextos

cotidianos.

3.2 Atitudes na Educacao Quimica e aproximacdes com os contetudos atitudinais

As atitudes dos(as) estudantes em relacdo a Quimica tém sido reconhecidas, mesmo que
incipientemente, como fatores importantes que podem implicar no sucesso ou fracasso em
processos de ensino e aprendizagem (Kaya; Geban, 2011; Rischenpdhler et al., 2025; Shrigley;
Koballa Junior; Simpson, 1988). Pesquisas realizadas em diferentes paises tém mostrado que
atitudes positivas em relagdo a Quimica estdo fortemente associadas a maiores niveis de
engajamento, persisténcia e interesse pela disciplina, repercutindo diretamente no desempenho
académico. Nesse sentido, estudos como os de Barmby, Kind e Jones (2007), Bennett et al.
(2001), Musenguimana, Kampire e Ntawiha (2021) e Tsivitanidou, Georgiou e loannou (2021)
indicam que estudantes que demonstram maior apreco, curiosidade e percepcao de utilidade da
Quimica tendem a participar mais das aulas, envolver-se em atividades experimentais e
apresentar melhores resultados em avaliagdes.

Esses autores igualmente convergem ao afirmar que atitudes em relacéo a Quimica nao
sdo estaticas nem inatas, mas se constituem ao longo das experiéncias vividas por estudantes
dentro e fora do contexto escolar. Hofstein e Mamlok-Naaman (2011) e Nieswandt (2007)
evidenciam que vivéncias de sucesso, praticas pedagdgicas significativas, metodologias
participativas e relac6es positivas com professores(as) contribuem para o desenvolvimento de
atitudes favoraveis em relagdo a disciplina. Em contraste, estudos como os de Barmby, Kind e
Jones (2007) e Osborne, Simon e Collins (2003) mostram que atitudes negativas
frequentemente se associam a percep¢des de dificuldade, excesso de abstracdo, ensino
descontextualizado e experiéncias reiteradas de fracasso, elementos que afastam estudantes dos
conteidos quimicos e impactam sua aprendizagem.

Fishbein e Ajzen (1975) definem atitude como uma predisposicdo aprendida para
responder de forma favoravel ou desfavoravel a determinado objeto, sendo influenciada por
crengas, valores, normas sociais e experiéncias pessoais. Essa definicdo amplia a compreensao
sobre os fatores que impactam o comportamento dos(as) estudantes diante da disciplina,
permitindo identificar que o desinteresse por parte do alunado frequentemente nao decorre de
limitagdes cognitivas, mas de um histdérico de vivéncias desestimulantes e da auséncia de

praticas pedagogicas significativas. Nesse sentido, a Educagdo Quimica deve ser concebida
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como uma pratica que considera ndo apenas os contetidos conceituais, mas também os aspectos
emocionais e sociais que constituem o ambiente de aprendizagem.

A literatura destaca também a importancia de compreender as atitudes como
componentes multifacetados. Simpson e Oliver (1990) propuseram a divisao da atitude em trés
dimensGes principais: cognitiva (conhecimento e crencas), afetiva (emocgdes e sentimentos) e
comportamental (intencdo de acdo). Essa abordagem permite uma anélise mais abrangente do
comportamento dos(as) estudantes diante do ensino da Quimica. Por exemplo, um(a) estudante
pode compreender bem o contetudo (dimensao cognitiva), mas nutrir sentimentos de ansiedade
ou aversdo (dimensdo afetiva) que o(a) afastam da disciplina. Pesquisas como as de Barmby,
Kind e Jones (2007) e Thompson e Soyibo (2002) mostraram que metodologias baseadas
apenas na memorizacdo e na resolucdo mecanica de exercicios, sem conexdo com a vida
cotidiana, tendem a reforcar atitudes negativas e a criar barreiras emocionais para a
aprendizagem.

O Handbook of Research on Science Education, organizado por Abel e Lederman
(2007), oferece uma ampla revisdo dos estudos sobre atitudes em educacdo cientifica, com
destagque para a Quimica. Os autores argumentam que atitudes positivas em relacdo a ciéncia
devem ser vistas tanto como pré-requisitos quanto como resultados desejaveis do processo
educativo. Nesse sentido, o ensino de Quimica deve ser planejado ndo apenas com foco na
transmissdo de conceitos, mas também visando a promocéo de experiéncias que favorecam o
desenvolvimento de uma relacdo mais proxima, significativa e critica de estudantes com o
conteddo, considerando suas vivéncias. Assim sendo, a afetividade, por exemplo, neste
contexto, ndo é mero acessorio, mas condicdo essencial que pode influenciar no aprendizado.

Novais e Fernandez (2017) argumentam que 0S aspectos emocionais desempenham
papel fundamental na aprendizagem em Quimica, uma vez que sentimentos e emocdes dos(as)
estudantes estdo estreitamente relacionados as interacdes pedagdgicas, as estratégias didaticas
adotadas e a maneira como o(a) professor(a) se comunica com a turma. Damasio (2009) indica
que esses estados emocionais se manifestam em expressdes e comportamentos sutis, revelando
0 impacto afetivo do ensino. Ignorar essa dimensdo pode comprometer a construgdo de vinculos
com o conhecimento e afastar os(as) alunos(as) da disciplina.

Thompson e Mintzes (2002) e Osborne, Simon e Collins (2003) ressaltam a importancia
de metodologias centradas no estudante como estratégias Uteis para se ensinar Quimica. A
experimentacdo investigativa, a resolugdo de situacdes-problema e a contextualizagdo do
conteldo emergem como préaticas que promovem a autonomia intelectual dos(as) estudantes,

permitindo-lhes construir sentidos para os conceitos cientificos com base em suas experiéncias
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e realidades socioculturais. Essas abordagens podem contribuir para uma mudanca de atitude
frente a disciplina, favorecendo o engajamento ativo e reduzindo a visdo da Quimica como um
corpo de conhecimentos abstratos e distantes do cotidiano. Quando estudantes percebem a
aplicabilidade dos conteddos, por exemplo, nas questdes relacionadas a saude, alimentacao e
meio ambiente, é possivel observar uma maior disposicdo para aprender e interagir com 0s
conhecimentos cientificos.

A relacdo entre o envolvimento afetivo e o desenvolvimento conceitual tem sido
explorada em diversos estudos. Salta e Tzougraki (2004), ao investigarem atitudes de estudantes
do Ensino Médio na Grécia, identificaram que a percepcdo de relevancia, clareza e
aplicabilidade dos contetdos quimicos influencia diretamente a construgéo de atitudes positivas
em relacdo a disciplina. Os pesquisadores argumentam que 0s conteldos excessivamente
teoricos e descontextualizados tendem a gerar rejeicao, reforcando estereotipos de dificuldade
e inutilidade atribuidos & Quimica. Em complemento, Nieswandt (2007) analisou o papel do
afeto no aprendizado da Quimica e evidenciou que varidveis emocionais, como interesse,
motivacao e frustracdo, impactam significativamente tanto a compreensdo conceitual quanto a
permanéncia dos(as) estudantes no processo de aprendizagem. A autora defende a construcédo
de ambientes pedagodgicos que integrem dimensdes cognitivas e afetivas, promovendo
experiéncias que ndo apenas ensinem contetdos, mas que também estimulem atitudes
favoréveis diante da ciéncia.

Nesse contexto, o estudo de Bauer (2008) traz uma importante contribuicdo ao
desenvolver um instrumento baseado no diferencial semantico para avaliar as atitudes dos(as)
estudantes frente a Quimica e analisar os impactos curriculares sobre essas atitudes. Seus
achados indicam que mudangas curriculares que priorizam métodos ativos e o envolvimento
dos(as) estudantes ndo apenas promovem maior compreensdo dos conceitos, mas também
influenciam positivamente suas atitudes. O autor destaca que atitudes ndo sao tracos fixos, mas
sim construcdes que se transformam a partir das interacbes com o ambiente de aprendizagem e
com as propostas curriculares. Assim, estratégias pedagdgicas que proporcionam participagao
efetiva, didlogo e conexdo com temas relevantes a vida cotidiana mostram-se fundamentais para
alterar a percepcdo dos(as) estudantes sobre a Quimica e, consequentemente, para fortalecer
seu interesse e engajamento com a disciplina.

Borda (2007), fundamentada no conceito de disposi¢cdo de Hans-Georg Gadamer,
destaca a importancia de se desenvolver no ensino de Ciéncias uma atitude investigativa aberta
e reflexiva. Para tanto, propde a implementacéo de estilos de investigacdo que permitam aos(as)

estudantes conduzirem suas proprias perguntas e problematizacgdes, estimulando a curiosidade
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e a autonomia intelectual. Essas experiéncias investigativas abertas possibilitam ao alunado
envolver-se no processo de “inveng@o”, momento em que se explicitam as qualidades de uma
boa pergunta cientifica, essencial para a constru¢do do conhecimento. A autora ressalta que, ao
planejar e conduzir investigacdes, os(as) estudantes ndo apenas atribuem significado aos dados,
mas também vivenciam a complexidade inerente a construcdo das explicagdes cientificas, que
sdo sempre provisorias e dependentes das evidéncias interpretadas a partir de um horizonte
historico-cultural. Assim, o desenvolvimento de uma disposicéo epistemologica critica é central
para que o alunado compreenda a natureza dindmica e interpretativa da ciéncia.

Além disso, Borda (2007) enfatiza que o ensino de Ciéncias — aqui com énfase na
Educagdo Quimica — deve ir além da transmissdo de contetdos e procedimentos, integrando
discussGes sobre os limites da ciéncia e suas relacdes com questdes sociais, éticas e
controversas. A disposicdo critica emerge, portanto, do engajamento em debates que exigem a
defesa de posic¢oes fundamentadas, fortalecendo a argumentacéo intelectual e promovendo uma
atitude reflexiva diante do conhecimento cientifico. Segundo a autora, essa postura dialoga com
a hermenéutica filoséfica de Gadamer, na qual a compreensdo é sempre mediada por pré-
compreensdes e horizontes que podem ser ampliados por meio do dialogo e da reflexdo critica.
Ao incorporar essas perspectivas ao curriculo de Quimica, é possivel fomentar no(a) estudante
ndo apenas o dominio conceitual e procedimental, mas também uma postura ética e critica,
indispensavel para a formacdo de cidadaos capazes de atuar de forma consciente e responsavel
na sociedade.

Por fim, é imprescindivel que a Educacdo Quimica incorpore, de forma intencional e
sistematica, o trabalho com atitudes como um dos eixos estruturantes de sua pratica pedagdgica
e avaliativa, este ultimo objeto de investigacdo desta pesquisa. Tal compromisso demanda a
elaboracdo de experiéncias formativas que mobilizem os trés dominios do saber: o cognitivo, o
atitudinal e o procedimental, reconhecendo que aprender ndo se restringe a aquisicdo de
contelidos, mas envolve também o desenvolvimento de vinculos emocionais com o
conhecimento e a disposicao para agir com base nele e que tais aspectos merecem ser ensinados

e avaliados em aulas de Quimica.®

10 A avaliagdo dos conteldos atitudinais, conforme evidenciado no estudo de Nosow e Ptischel (2009), na area da
Enfermagem, revela-se marcada por fragilidades conceituais e metodologicas, sendo frequentemente limitada a
aspectos normativos e facilmente mensuraveis, como pontualidade, uso de uniforme e cumprimento de regras.
Essa abordagem reduz a complexidade das atitudes a comportamentos observaveis, desconsiderando sua dimenséao
ética, relacional e reflexiva, essencial a formagdo integral dos(as) estudantes. A auséncia de instrumentos
especificos, o pouco tempo disponivel e a valorizagdo excessiva dos contelidos conceituais e procedimentais
contribuem para a marginalizacdo da avaliacdo atitudinal, que acaba sendo conduzida de forma subjetiva e
individualizada pelos(as) docentes, sem respaldo institucional consistente. Tal cenério evidencia a urgéncia de
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Nesse sentido, torna-se fundamental investir na formacdo inicial e continuada de
professores(as), como destacam Van Driel, Jong e Verloop (2002), para que os(as) docentes
estejam preparados para identificar, compreender e intervir nos multiplos fatores que moldam
as atitudes dos(as) estudantes em relagéo a disciplina. O ensino de Quimica, portanto, deve ser
compreendido como um espaco privilegiado para o cultivo do interesse, da curiosidade e da
reflexdo critica, contribuindo para a formacéo de cidaddos autbnomos, sensiveis as questdes

sociais e ambientais e comprometidos com a transformacéo de sua realidade.

3.3 Um olhar para os eventos e periodicos da area: em foco o conceito de “atitude” e as

articulaces com a avaliacao dos conteudos atitudinais

Embalados pela discussdo da atitude na Educacdo em Ciéncias e na Educacdo Quimica,
esta etapa destina-se realizar um Estado do Conhecimento (EC) (Silva; Souza; Vasconcelos,
2020), com o objetivo de compreender a lacuna investigativa proposta nesta pesquisa. As
pesquisas intituladas Estado do Conhecimento ou Estado da Arte!! (Ferreira, 2002) podem
propiciar multiplos olhares para uma problematica de pesquisa e uma compreensdo
aprofundada das possiveis fragilidades que podem ser aperfeicoadas com o objetivo de propor
novas contribuicGes para uma determinada area. Nesta pesquisa, propomos uma busca de
artigos e trabalhos aprovados em congressos que possuam o termo “atitud”, radical da palavra
atitude, em sites de periddicos e eventos que publicizam pesquisas na area de Educacdo
Quimica. Para a composicdo deste corpus de analise consideramos as publicacdes que
apresentaram o referido descritor nos titulos dos trabalhos analisados. Assim sendo, 0 Quadro
1 apresenta os eventos e periodicos considerados nesta investigacao.

Quadro 1 — Fontes de pesquisa para o Estado do Conhecimento (EC)

Categoria Descrigdo
Evento Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ)
Evento Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica (EDEQ)
Evento Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC)

repensar os curriculos, os processos formativos e os mecanismos avaliativos, de modo a incorporar os contetidos
atitudinais de forma intencional, critica e articulada as demais dimensdes do conhecimento. Nesse sentido, o estudo
mostra que os desafios de se avaliar os conteudos atitudinais ndo é algo exclusivo do ensino da Quimica, mas afeta
a formacéo de outros profissionais, como é o caso dos enfermeiros investigados na aludida pesquisa.

11 Nesta investigacéo, adotaremos o termo “Estado do Conhecimento (EC)” ao invés de Estado da Arte, tendo em
vista que as pesquisas que se enquadram dentro do conceito de Estado da Arte se debrugam em um maior nimero
de campos amostrais com o objetivo de mapear de forma abrangente uma determinada lacuna investigativa. Desse
modo, como selecionamos eventos da area de ensino de Quimica e congressos que consideramos mais relevantes
para esta determinada pesquisa, ndo abarcamos todos 0s eventos e periddicos da area devido a este critério de
exclusdo, o que fez com que adotassemos este termo para uma melhor fidedignidade das etapas investigativas.
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Periddico Quimica Nova na Escola (QNEsc)
Periodico Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias (REEC)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os trés eventos escolhidos para compor o escopo desta pesquisa — 0 Encontro Nacional
de Ensino de Quimica (ENEQ), o Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica (EDEQ) e
0 Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) — justificam-se pela
relevancia consolidada que cada um possui no desenvolvimento e na difusdo de pesquisas
voltadas & Educagdo Quimica no Brasil. O ENEQ destaca-se por ser atualmente o maior e mais
abrangente evento da é&rea, reunindo um expressivo numero de pesquisadores(as),
professores(as), estudantes e profissionais interessados nas mais diferentes nuances da pesquisa
em Educacdo Quimica existentes, englobando desde a formacdo inicial e continuada de
professores(as) até o desenvolvimento de jogos didaticos que podem auxiliar na prética
pedagogica. A amplitude tematica e a diversidade institucional dos(as) participantes do ENEQ
o0 tornam um espaco privilegiado para o mapeamento de tendéncias, desafios e contribuicdes
tedrico-metodoldgicas em nivel nacional.

O EDEQ representa uma das iniciativas mais longevas e significativas para o
fortalecimento da Educacdo Quimica no Brasil, constituindo-se como um espaco privilegiado
de formacdo docente, socializacdo de saberes e producdo coletiva de conhecimento. Desde sua
primeira edicdo, realizada em 1980, o0 EDEQ tem exercido um papel histdrico na consolidacdo
de uma memoria coletiva da area, promovendo o didlogo entre professores(as) da Educacao
Bésica, pesquisadores(as) e licenciandos(as), a partir de experiéncias diversas e abarcando,
sobretudo, o contexto gaucho de ensino de Quimica. Ao adotar um carater itinerante pelo estado
do Rio Grande do Sul e manter uma periodicidade anual, o0 evento tem contribuido para o
fortalecimento de comunidades académicas e profissionais, além de fomentar o surgimento de
novas linhas de pesquisa, praticas pedagdgicas e redes de colaboracdo institucional, como a
Rede de Educacdo Quimica (REDEQ). Além disso, sua abertura a participantes de diferentes
regides do Brasil e de paises latino-americanos ampliou o escopo das discussfes, promovendo
uma abordagem plural e critica sobre os desafios contemporaneos do ensino de Quimica. O
EDEQ tem se destacado ainda por tematizar questdes emergentes da area, como 0 uso de
recursos educacionais abertos, a valorizagdo dos saberes docentes e a promogdo de uma
Educagdo Quimica comprometida com a inclusdo e a transformacéo social.

Ja 0 ENPEC, organizado pela Associa¢do Brasileira de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ABRAPEC), distingue-se por sua natureza abrangente e por uma abordagem

interdisciplinar que contempla de forma integrada os diferentes campos das Ciéncias da
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Natureza — Quimica, Fisica, Biologia e demais areas correlatas. Realizado bienalmente desde
1997, o ENPEC consolidou-se como o principal encontro cientifico da area, promovendo o
aprofundamento critico de debates que envolvem a formacdo inicial e continuada de
professores(as), as questdes que interpelam as praticas pedagogicas, a producdo de materiais
didaticos, a avaliacdo da aprendizagem, as politicas publicas em educacdo e os fundamentos
epistemoldgicos da ciéncia, além de outras areas teméticas. Sua dimensdo nacional e sua
crescente projecao internacional permitem o entrelacamento de perspectivas tedricas diversas,
originarias de distintas linhas de pesquisa, o que favorece a constituicdo de uma comunidade
cientifica plural e comprometida com a transformacao social por meio da educacéo cientifica
(Heidemann; Lorenzetti, 2024). Dessa forma, a escolha dos trés eventos analisados — ENEQ,
EDEQ e ENPEC — encontra-se em consonancia com o0s objetivos da presente investigacéo, pois
eles oferecem um panorama representativo, abrangente e estratégico das discussdes mais atuais,
densas e relevantes que permeiam a Educagdo Quimica no Brasil, evidenciando as interfaces
entre pesquisa, formacao docente e questdes concernentes a praxis pedagogica dos(as) docentes
de Quimica.

Além dos eventos mencionados, nesta pesquisa selecionamos como periddicos a
Quimica Nova na Escola (QNEsc) e a Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias
(REEC). A QNEsc, vinculada a Diviséo de Ensino da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ),
destaca-se como periddico de referéncia nacional na divulgacao cientifica e pedagdgica voltada
ao ensino de Quimica. Sua relevancia reside na disseminacdo de pesquisas e relatos de
experiéncia de professores(as) e pesquisadores(as) da area, contribuindo para o dialogo entre
universidade e escola e para o aprimoramento da formacdo docente. Por sua vez, a REEC
desempenha papel fundamental ao propiciar uma perspectiva internacional sobre o ensino de
Ciéncias, publicando trabalhos que contemplam diferentes realidades e experiéncias
académicas em diversos paises, sobretudo da América Latina. Essa dimensao internacional
amplia os horizontes de analise e favorece o contato com abordagens variadas sobre a tematica
investigada.

Os artigos selecionados foram analisados a partir de uma abordagem qualitativa-
descritiva, tomando como base o estudo desenvolvido e buscando compreender de que maneira
0 conceito de atitude € discutido e como se articula as propostas de avaliagdo. A delimitacao
temporal de dez anos (2014-2024) possibilitou reunir um conjunto significativo de producdes
recentes, permitindo vislumbrar movimentos e discussfes em curso no campo, a partir da

delimitacdo apresentada. N&o se pretende, contudo, afirmar generalizagcdes ou estabelecer
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tendéncias de todo o campo de pesquisa, mas sim oferecer um recorte analitico que dialoga com

as demais etapas desta investigacao e contribui para a compreensdo do tema em estudo.

3.4 Um mergulho no corpus analitico: o que € isso que se mostra nos anais e periodicos da

Educacao Quimica sobre a avaliacao dos conteudos atitudinais?

Em um primeiro momento, adotando uma abordagem qualitativo-descritiva de base
fenomenoldgica, realizamos um levantamento dos trabalhos presentes nos anais dos eventos
ENEQ, EDEQ e ENPEC, considerando exclusivamente aqueles que envolvem o ensino de
Quimica e que apresentam o radical “atitud” nos titulos. Esse recorte especifico permitiu
delimitar um corpus inicial de analise, conforme exemplificado no Quadro 2 a seguir. A
organizacdo desse material serve como fio condutor para as discussdes que seguem, permitindo
identificar tendéncias, lacunas e recorréncias tematicas nos estudos que tratam dos contetdos
atitudinais e de como avalia-los no ensino de Quimica ao longo das Ultimas edi¢fes desses
eventos.

A abordagem qualitativo-descritiva de base fenomenoldgica adotada nesta investigacédo
ancora-se na compreensdo de que os fendbmenos educativos s6 podem ser compreendidos em
sua complexidade quando considerados a partir do modo como se apresentam a consciéncia dos
sujeitos que os vivenciam. Para Bicudo (1994), a fenomenologia, ao enfatizar a descricdo
rigorosa das experiéncias vividas, busca alcancar os significados que os fendbmenos assumem
para aqueles(as) que deles participam, suspendendo explicagdes causais prévias e teorizacoes
aprioristicas. Ndo se trata de explicar os fatos pela via de variaveis externas, mas de descrever
0 modo como se mostram, tal como se dd&o no mundo da vida. Nesse sentido, uma pesquisa
qualitativo-descritiva de base fenomenol6gica volta-se para a apreensdo dos sentidos
constituidos nas experiéncias, privilegiando a palavra dos(as) participantes e 0s movimentos de
compreensdo que emergem no encontro entre pesquisador, sujeitos e contexto.

Martins, Boemer e Ferraz (1990) reforcam essa perspectiva ao afirmar que a pesquisa
fenomenoldgica em educagdo busca compreender os fendmenos em sua intencionalidade, isto
é, na relacdo consciente do sujeito com o mundo vivido. Descrever fenomenologicamente
implica voltar-se as experiéncias originarias, tal como se manifestam nos discursos, narrativas
e préticas, buscando nelas os significados fundantes. Ao adotar essa orientacédo, esta pesquisa
assume explicitamente a intencdo de compreender os sentidos atribuidos pelos(as)
licenciandos(as) a avaliacdo de contedos atitudinais, respeitando a singularidade de suas

experiéncias formativas. O aprofundamento conceitual acerca da fenomenologia e de seus
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desdobramentos metodoldgicos seré desenvolvido posteriormente; contudo, j& neste momento

é importante demarcar que as escolhas metodologicas realizadas ndo sdo neutras, mas traduzem

um posicionamento epistemologico comprometido com a compreensdo dos fendmenos

educativos em sua tessitura existencial e humana.

Quadro 2 — Trabalhos encontrados no ENPEC com o radical “atitud” nos titulos entre os

Aparecida~ da Silva;
GUIMARAES, Eliane

Mendes; SILVA,
Daniele Kaiane dos
Santos. 0]
Desenvolvimento  de
contetdos

procedimentais e

atitudinais por meio do
ensino por
investigacdo em uma
unidade didatica sobre

densidade. In:
ENCONTRO

NACIONAL DE
PESQUISA EM

pesquisa qualitativa cujo objetivo foi
identificar se uma unidade didatica
investigativa favorece 0
desenvolvimento dos conteildos
procedimentais e atitudinais por meio da
analise dos registros das atividades dos
alunos. A analise dos dados da pesquisa
qualitativa do tipo documental se deu por
meio de analise de conteddos. As
atividades foram desenvolvidas em uma
unidade didatica composta por 10 aulas
sobre 0 conteddo conceitual de
densidade por meio do ensino por
investigacdo, das quais apenas trés aulas
foram analisadas nesse trabalho. Foi
possivel identificar a presenca dos

anos de 201420242
REFERENCIA RESUMO DO ARTIGO ANO EVENTO

ALVES, Vanessa | Analisamos a pesquisa sobre resolucdo | 2019 | XII ENPEC - UFRN
Ramos; SILVA, Flavia | de problemas em quimica no contexto
Cristiane Vieira. | nacional, assim como a mobilizacdo de
Tendéncias de | conhecimentos atitudinais durante o
pesquisa e a | desenvolvimento da estratégia. Neste
mobilizacéo de | trabalho, trazemos um recorte temporal
contetdos  atitudinais | (2013 a 2018) dos trabalhos publicados
na  Resolugdo  de | em dois grandes eventos da area, sendo
Problemas. In: | selecionadas 42 produgdes. Os dados
ENCONTRO apontam que as pesquisas, de maneira
NACIONAL DE | geral, associam a resolucéo de problemas
PESQUISA EM | com a experimentacdo, refletem sobre a
EDUCACAO EM | formagéo de professores, buscam avaliar
CIENCIAS, 12., 2019, | 0 desempenho de alunos durante a
Natal. Anais [...]. | resolucdo de problemas e propor
Natal: UFRN, 2019, p. | sequéncias didaticas. O desenvolvimento
1-8. de conhecimentos atitudinais, seja como

um objetivo ou como um resultado é

pouco mencionado nas produgdes

analisadas.
FALCOMER, Viviane | Este artigo apresenta parte de uma | 2017 | XI ENPEC - UFSC

12 Foram excluidos do quadro os trabalhos que abordam atitudes envolvendo, por exemplo, questdes solidarias, de
acolhimento de estudantes, atitudes religiosas ou relacionadas a temas transversais que ndo envolvem diretamente
a construcao e o didlogo sobre contetdos atitudinais no contexto das aulas de Quimica. Esse critério de excluséo
foi adotado por esta pesquisa com o objetivo de focalizar apenas os estudos que oferecem pistas relevantes para a
compreensdo e a avaliagdo dos conteudos atitudinais, especificamente no ensino de Quimica.
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EDUCACAO EM
CIENCIAS, 11., 2017,
Florianopolis.  Anais
[...] Floriandpolis:
UFSC, 2017, p. 1-12.

contetidos de acordo com Pozo e Crespo
(2009) em véarios momentos da unidade
didética, entretanto vale ressaltar que 0s
conteudos atitudinais apareceram em
menor quantidade por serem mais
dificeis de serem identificados. O
resultado dessa pesquisa podera ajudar
professores a organizarem aulas que
visem o desenvolvimento e identificacdo
de tais conteudos e a considera-los em
suas avaliacdes.

NUNES, Albino
Oliveira, DANTAS,
Josivania Marisa;
OLIVEIRA, OTOM
Anselmo; HUSSEIN,
Fabiana Roberta
Gongalves e Silva.

Atitudes CTS em
estudantes de cursos

superiores. In:
ENCONTRO

NACIONAL DE
PESQUISA EM

EDUCACAO  EM
CIENCIAS, 10., 2015,
Aguas de Lindoia, SP.
Anais [..]. Aguas de
Linddia, SP:
ABRAPEC, 2015, p. 1-
8.

As atitudes séo categorias da psicologia
social que tém especial interesse por
estarem relacionadas as acdes dos
individuos frente a determinado objeto
social. As atitudes sobre as relacGes
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade  (CTS)
assim seriam relacionadas as escolhas
profissionais, a visdo transmitida por
professores aos seus estudantes e
diversas posturas como a participacdo
em debates sobre a participagéo social no
controle da ciéncia. Nesse estudo séo
analisadas a partir de trés instrumentos
(Escala de Likert, Escala de Diferencial
Seméantico, Questionario aberto) as
atitudes e crencas CTS que estudantes do
ensino superior de uma instituicdo
situada na regido Nordeste e outra na
regido Sul apresentam. Os resultados
demonstram a permanéncia de atitudes
otimistas em relacdo a Ciéncia e a
tecnologia (C&T) e um perfil semelhante
entre os estudantes das duas institui¢oes
apesar de geograficamente distantes.

2015

X ENPEC -
ABRAPEC

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos anais do ENPEC (2014-2024).

Os trés trabalhos analisados discutem as atitudes no ensino de Ciéncias, especialmente

da Quimica, ndo apenas como rea¢fes comportamentais, mas como disposicGes afetivas e

cognitivas que podem orientar a acdo dos sujeitos diante de contextos cientificos, sociais e

escolares. Essa concepcdo se aproxima de uma compreensdo fenomenoldgica do sentimento,

entendendo a atitude como um modo de ser-no-mundo, em que 0 sujeito se envolve com a

realidade, ressignifica conhecimentos e age movido por crencas, valores e afetos (Bicudo,

2020).

No artigo de Nunes et al. (2015), por exemplo, a atitude é definida com base em

Manassero e Vazquez (2001), como um conjunto organizado e duradouro de crencas que

carrega uma predisposicdo afetiva e influencia comportamentos. Essa definicdo revela uma
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possivel dimensdo fenomenoldgica da atitude, ou seja, ela ndo € uma simples opinido, mas uma
forma de perceber e se relacionar com o objeto, neste caso, a ciéncia e suas implicagdes sociais.

Ja nos trabalhos de Falcomer, Guimardes e Silva (2017) e Alves e Silva (2019),
observamos que as atitudes sdo mobilizadas de forma implicita nas atividades investigativas e
na resolucdo de problemas. Ainda que aparecam com menor frequéncia em relagdo aos
contetdos conceituais e procedimentais, quando emergem, revelam interesses, valores e
compromissos dos(as) estudantes, como o gosto pelo rigor, a valorizagcdo da ciéncia ou 0
cuidado com o meio ambiente. Esses indicios apontam que, para além de respostas racionais,
h& uma vivéncia afetiva da Ciéncia, caracteristica essencial da atitude enquanto sentimento
fenomenoldgico.

Continuando o EC proposto, apresentamos o Quadro 3, que mostra os trabalhos
encontrados no ENEQ e EDEQ considerando o recorte temporal de 2014 a 2024.

Quadro 3 — Trabalhos encontrados no ENEQ e EDEQ com o radical “atitud” nos titulos entre
0s anos de 2014-2024

Rosemeire; FRANCO,
Julia Torres de Deus.
A avaliagdo de

QUIMICA, 22., 2024,
Belém. Anais [...].
Belém: UFPA, 2024,
p. 1-11.

resultados da  investigagdo  de
concepgdes de avaliagdo no ensino de
Quimica, analisando os conceitos, 0s

conceitos, fatos, | fatos, os procedimentos e as atitudes em
procedimentos e | relacdo aos contetdos ensinados. Os
atitudes no ensino de | dados apresentados foram baseados em
Quimica. In: | entrevistas semiestruturadas, feitas com
ENCONTRO professores licenciados em Quimica e
NACIONAL DE | analisadas por meio da metodologia de
ENSINO DE | analise de conteldo, proposta por

Bardin (1977). Foi verificado nesta
pesquisa que o0s docentes tém
consciéncia da formagdo oportunizada
aos estudantes quando se levam em
consideracdo todos os contetdos de
aprendizagem, factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais, e n&o
somente 0s conteddos conceituais,
conforme praticas tradicionais.
Entretanto, nem todos os docentes
tentam utilizar os diferentes conteudos
de aprendizagem. Assim, demonstra-se
a urgente necessidade de materializar
essa concepgao no fazer pedagogico dos

REFERENCIA RESUMO DO ARTIGO ANO EVENTO®
ABNT
BARAUNA, Neste trabalho apresentamos os | 2024 XXII ENEQ - UFPA

13 No ENEQ, que ocorreu na Universidade Federal do Acre (UFAC), em 2018, ndo foi encontrado nenhum trabalho
com o radical “atitud” nos titulos dos resumos aprovados no evento.
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professores de Quimica e,
consequentemente, ampliar a eficicia
do processo formativo nesta area do
conhecimento

Atitudes de estudantes
para a Quimica: o que
nos dizema BNCC e o
Novo Ensino Médio?
In. ENCONTRO DE
DEBATES SOBRE O
ENSINO DE
QUIMICA, 41., 2022,
Pelotas, RS. Anais
[..]. Pelotas, RS:
UFPel, 2022, p. 1-10.

curricular orientando a implementacédo
de intervengdes pedagogicas nos
sistemas de ensino. Nesse contexto, este
trabalho objetivou tragar o panorama da
literatura académica brasileira quanto as
atitudes dos estudantes para a quimica.
Foi realizada uma revisdo bibliografica
exploratéria e descritiva em julho de
2022 no portal de periddicos da CAPES.
A partir da selecdo realizada, foram
encontrados seis trabalhos publicados,
cujos resultados demonstraram que 0s
estudantes apresentam uma atitude
positiva para a quimica, enquanto
ciéncia, e uma atitude negativa para a
mesma, enquanto componente
curricular.  Observou-se em tais
trabalhos inconsisténcias quanto aos
procedimentos e referenciais tedrico-
metodoldgicos e que a analise das
atitudes de estudantes para a quimica é
um tema pouco explorado na pesquisa
educacional nacional. Portanto, o

SOARES, Ana Ndo se aplica' 2023%° XXI ENEQ - UFU
Claudia Nogueira;

ARAUJO, Michel

Rallyson Lima;

LACERDA, Nilia

Oliveira Santos. O

processo de ensino-

aprendizagem da

Tabela Periddica por

meio das dimensdes

conceituais,

procedimentais e

atitudinais dos

contetdos. In:

ENCONTRO

NACIONAL DE

ENSINO DE

QUIMICA, 21., 2023,

Uberlandia, MG.

Anais [...]. Uberlandia,

MG: UFU, 2023, p. 1.

PINTO, Rafaela | As atitudes dos estudantes em relagdo a | 2023 41° EDEQ - UFPel
Fernanda;  ALVIM, | quimica podem ser utilizadas para
Terezinha Ribeiro. | prever o desempenho neste componente

14 Os trabalhos que ndo possuem resumo referem-se aos resumos simples aprovados no evento analisado.
150 ENEQ 2022 ocorreu presencialmente em 2023, devido ao retorno das atividades apds o periodo pandémico

da Covid-19.
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desenvolvimento de novos estudos

relato de sala de aula
sobre as possibilidades
de aprendizagem de
conceitos,

procedimentos e
atitudes em quimica.
In: ENCONTRO
NACIONAL DE
ENSINO DE
QUIMICA, 20., 2020,
Recife. Anais [...].
Recife: UFRPE/UFPE,
2020, p. 1-12.

trabalho. Entretanto, para que isso seja
possivel, necessario é que os educadores
rompam com a forma com que 0S
conhecimentos sdo transmitidos, sendo
a utilizacdo de temas transversais como
o0 trabalho e direitos humanos uma das
estratégias para a consecucdo deste
objetivo. O presente trabalho tem como
objetivo relatar uma experiéncia de sala
de aula que teve como fio norteador os
temas transversais citados
anteriormente, alinhados com o
contetdo de cinética quimica. Os relatos
obtidos atraves de gravacOes revelam
gue a insercao dos temas transversais foi
um diferencial positivo na mobilizacdo
dos alunos. Atitudes como respeito as
diferencas existentes nas diversidades
foram possiveis de observagao.

sobre esta tematica no contexto
brasileiro se faz necessario.
ALVES, Vanessa | Nosso estudo teve como objetivo | 2020'° XX ENEQ -
Ramos; SILVA, Flavia | caracterizar os conteudos atitudinais que UFRPE/UFPE
Cristiane Vieira. | podem ser mobilizados a partir de
Categorizacdo de | problemas propostos por licenciandos
conteudos atitudinais | em quimica. Os problemas foram
mobilizados por | elaborados em grupos ao longo de uma
licenciandos em | sequéncia de atividades, que teve como
Quimica durante a | foco a valorizacdo da aprendizagem de
elaboracao de | atitudes no ensino de quimica. Para
problemas para o | analise dos problemas, utilizamos as
Ensino de Quimica. In: | categorias de atitude com: respeito a
ENCONTRO ciéncia, respeito a aprendizagem da
NACIONAL DE | ciéncia e respeito as implica¢Ges sociais
ENSINO DE | da ciéncia. Os licenciandos propuseram
QUIMICA, 20., 2020, | problemas que podem  mobilizar
Recife. Anais [...]. | atitudes, em sua maioria, relacionadas as
Recife: UFRPE/UFPE, | implicagbes  sociais da  ciéncia.
2020, p. 1-12. Acreditamos que o0 contato dos
licenciandos com a metodologia de
resolucdo de problemas, durante a
graduacdo, em atividades que envolvam
a elaboracdo de problemas, pode
contribuir para uma adequada incluséo
da metodologia em sua futura préatica
docente.
GOMES, Renan | A Educacdo no Brasil é fundamentada | 2020 XX ENEQ -
Feitosa; SALGADO, | em documentos oficiais que preconizam UFRPE/UFPE
Rafael. Trabalho, | o pleno desenvolvimento do educando,
direitos humanos e | bem como sua qualificacdo para o
cinética guimica: | exercicio da cidadania e mercado de

16 O ENEQ, em 2020, ocorreu de forma 100% remota devido a pandemia da Covid-19.
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MARINHEIRO, Italo
de Sousa; SALES,
Pedro  Victor de
Aradjo; MARTINS,
Riston Alex; SILVA,
Denilson Antonio
Maia; NUNES, Albino
Oliveira. Atitudes de
estudantes do Ensino
Médio Integrado sobre
a Quimica nas relagoes
CTSA. In:
ENCONTRO
NACIONAL DE
ENSINO DE
QUIMICA, 18., 2016,
Florianépolis.  Anais
[...]. Floriandpolis:
UFSC, 2016, p. 1.

N&o se aplica

2016

XVIII ENEQ - UFSC

LIMA, Vania Moreira;
SOUZA, Gilmar
Pereira. A construgéo
de conceitos,
procedimentos e
atitudes por meio de
atividades
investigativas em aulas
de  Ciéncias. In:
ENCONTRO
NACIONAL DE
ENSINO DE
QUIMICA, 18., 2016,
Florian6polis.  Anais
[...] Florianépolis:
UFSC, 2016, p. 1.

N&o se aplica

2016

XVIIIENEQ - UFSC

BORDONI, AnandaJ.;
BUFFOLO, Kaéssya
M.; ALVES, Mariana
C.; SILVEIRA,
Marcelo P.; LOUBAK,
Luceide H.; CEDRAN,

Débora P.
Eletroquimica em uma
perspectiva da

abordagem CTS:
desenvolvendo valores
e atitudes por meio de

uma sequéncia
didatica. In:
ENCONTRO

NACIONAL DE
ENSINO DE

QUIMICA, 18., 2016,
Florianopolis.  Anais

N&o se aplica

2016

XVIII ENEQ - UFSC
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[...] Floriandpolis:
UFSC, 2016, p. 1.

TABARELLI, Greice;
ZAPPE, Janessa Aling;
SAUERWEIN, Inés
Pieto Schmidt. O
ensino de Cinética
Quimica: integrando
contetdos conceituais,
procedimentais e
atitudinais. In:
ENCONTRO

NACIONAL DE
ENSINO DE
QUIMICA, 18., 2016,
Florian6polis.  Anais
[...] Floriandpolis:
UFSC, 2016, p. 1-12.

N&o se aplica

2016

XVIII ENEQ - UFSC

SANTQS, Carla A. O
problema no ensino

dos conteidos
atitudinais em
Ciéncias. In:
ENCONTRO

NACIONAL DE
ENSINO DE
QUIMICA, 17., 2014,
Ouro  Preto, MG.

Anais [...]. Ouro Preto,
MG: UFOP, 2014, p.
1185-1193.

O professor de ciéncias apresenta uma
fungdo fundamental na construcdo do
conhecimento cientifico de seus alunos,
assim como é importante para 0
desenvolvimento de atitudes e valores
que refletirdo no comportamento dos
estudantes em sua vida escolar e
pessoal. Porém, mesmo com a
importancia dos contetdos atitudinais,
muitos professores durante suas aulas se
dedicam a ensinar o0s conteddos
conceituais, deixando o ensino das
atitudes em segundo plano. Nesse
contexto, o presente trabalho pretende
expor e discutir teoricamente alguns dos
motivos pelos quais esses contelidos sdo
pouco explorados no ensino de ciéncias.

2014

XVII ENEQ - UFOP

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos anais do ENEQ (2014-2024).

Nos trabalhos apresentados nos ENEQ (2014-2024), o conceito de atitude emerge, em

diversos momentos, como um aspecto central na formagéo de estudantes e como componente

fundamental dos contetidos escolares, ao lado dos contetdos conceituais e procedimentais, mas

sempre em posi¢do de desprestigio quando comparados com 0s aspectos conceituais. Sob uma

perspectiva fenomenoldgica, as atitudes sdo compreendidas ndo apenas como comportamentos

observaveis ou disposi¢des avaliaveis por instrumentos objetivos, mas como expressdes da

maneira como 0s sujeitos se relacionam intencionalmente com o mundo da Quimica. Séo

vivéncias, carregadas de sentido, que se revelam nas interacGes em sala de aula, nas escolhas

feitas pelos(as) estudantes e na forma como se posicionam diante dos conteudos e contextos
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sociais, 0 que precisa ser explorado, problematizado e considerado ndo s6 nas discussdes sobre
conceitos quimicos, mas nas propostas avaliativas.

Alguns dos trabalhos analisados oferecem pistas importantes sobre como avaliar
conteddos atitudinais, mesmo que, em sua maioria, nao apresentem modelos sistematizados de
avaliagcdo. Dentre os exemplos, temos o estudo de Lima e Souza (2016), que evidencia atitudes
como o respeito ao turno de fala e o engajamento coletivo em atividades investigativas,
indicando que tais aspectos podem ser inferidos a partir da observacdo das praticas discursivas
e interativas dos(as) estudantes em sala de aula. Marinheiro et al. (2016), por sua vez, utilizaram
escalas Likert e de diferencial semantico para acessar crencas e atitudes em relacdo a Quimica
e ao seu papel social, mostrando que instrumentos psicométricos também sdo empregados para
esse fim, ainda que, muitas vezes, desvinculados do contexto vivido e das intencbes dos
sujeitos.

Outros trabalhos, como o de Bordoni et al. (2016), apontam para a atitude como tomada
de posicdo ética e socialmente envolvida com os conteidos dos individuos, observavel nas
producdes dos(as) estudantes e nas propostas de intervencdo que emergem das discussdes em
grupo, como campanhas de conscientizacdo sobre descarte de pilhas. Nesses casos, as atitudes
sdo avaliadas de forma indireta, a partir da analise qualitativa de relatorios e manifestacGes
espontaneas de estudantes, o que se aproxima de uma abordagem fenomenoldgica que busca
compreender os significados atribuidos as experiéncias. No trabalho de Alves e Silva (2020b),
a atitude é considerada na formacao docente como parte da capacidade de refletir criticamente
sobre o papel social da ciéncia. A categorizacao utilizada a respeito da ciéncia, da aprendizagem
da ciéncia e as suas implicacdes sociais oferece um modelo analitico que pode orientar praticas
avaliativas sensiveis as dimensdes valorativas e existenciais da formacéo de professores(as).

No estudo de Barauna e Franco (2024), a avaliacdo das atitudes é abordada de forma
mais explicita, destacando a importancia de se considerar os conteudos atitudinais como parte
integrante do processo formativo. O trabalho indica que muitos(as) professores(as) reconhecem
a relevancia dessas atitudes, mas ainda encontram dificuldades em traduzi-las em praticas
avaliativas sistematicas. O trabalho propde uma reflexdo sobre a necessidade de desenvolver
instrumentos e estratégias que deem visibilidade a essas dimensdes, rompendo com uma
tradicdo avaliativa centrada apenas nos contetdos conceituais.

Dessa forma, embora os trabalhos analisados ndo apresentem um consenso
metodoldgico sobre como avaliar atitudes, eles fornecem importantes pistas, dentre elas, a
observagdo participante, a analise de discursos, a utilizagdo de escalas psicométricas, a

interpretacdo de producdes escritas e orais e 0 acompanhamento reflexivo das praticas
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pedagogicas sdo apontados como caminhos possiveis. Em uma perspectiva fenomenoldgica, a
avaliacdo das atitudes deve privilegiar a escuta, a compreensdo das experiéncias vividas e o
reconhecimento das intengdes que orientam as acdes dos(as) estudantes, valorizando o modo
como se constituem sujeitos em relacdo com o saber quimico e com 0 mundo que 0s(as) cerca.

Considerando o EDEQ (2014-2024), evento de grande notoriedade da &rea de Educagéo
Quimica realizado em cidades do Rio Grande do Sul, apenas um trabalho respeitou os critérios
de analise e foi considerado nesta investigacao. Pinto e Alvim (2022) discutem a atitude dos(as)
estudantes em relacdo a Quimica com base em uma perspectiva psicologica, destacando seu
cardter multidimensional, afetivo, cognitivo e comportamental, e apontam que essa atitude
influencia diretamente o interesse e o desempenho escolar.

Apds este levantamento inicial, buscamos artigos da QNEsc e da REEC, considerando
o recorte temporal de 2014-2024 e o descritor sendo o radical “atitud” nos titulos. Em relacéo
aos periddicos, apenas um trabalho na QNEsc mencionou o termo radical da palavra “atitude”
no titulo, mas nédo discutiu o conceito no texto, o que fez com que o excluissemos da anélise.
Jana REEC, os trabalhos néo estavam se referindo de forma explicita para a Educacao Quimica,
énfase desta pesquisa. Assim, por mais que encontrassemos trabalhos envolvendo a Educacéo
em Ciéncias, ndo os consideramos para 0 EC em questdo. Todavia, consideramos importante
discuti-los como um arcabouco teérico importante que poderia auxiliar a refletir sobre os dados
nas secdes posteriores.

A partir de uma perspectiva fenomenoldgica, a atitude dos(as) professores(as) frente ao
ensino de Ciéncias nos primeiros anos escolares pode ser compreendida como uma vivéncia
intencional e subjetiva, que ultrapassa o simples agir técnico e se constitui como forma de estar-
no-mundo diante do fendmeno educativo. No estudo de Pontes, Barroso e Ariza (2024),
evidencia-se que as atitudes docentes em prol da alfabetizacdo cientifica se manifestam como
compromissos existenciais com a formacéo de sujeitos criticos, refletindo sentidos construidos
na experiéncia concreta do ensinar. Essa compreensdo é aprofundada quando se considera que,
ao assumirem tais atitudes, professores(as) revelam uma disposicédo de abertura ao outro e a
realidade, caracteristica fundamental da atitude investigativa descrita por Pizzato et al. (2019),
a qual é definida como um modo de se relacionar com o conhecimento e com o0 mundo de forma
questionadora, curiosa e ativa.

Ja no trabalho de Scoaris, Benevides-Pereira e Santin Filho (2009), observamos que a
atitude, frente ao uso da historia da Ciéncia no ensino, implica uma ressignificagdo da propria
Ciéncia como saber humano, histérico e dinamico. Sob a 6tica fenomenoldgica, essa mudanca

de percepcdo representa um deslocamento do horizonte intencional do(a) professor(a), que
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passa a perceber o contetdo cientifico ndo apenas como um corpo de verdades, mas como
resultado de experiéncias humanas marcadas por conflitos, contextos e transformagdes. Assim,
a atitude, mais do que uma disposi¢do cognitiva ou comportamental, é expressdo de um
posicionamento existencial que orienta 0 modo como o sujeito se engaja no processo educativo.
Essa abordagem pode permitir o reconhecimento da atitude docente como um fendmeno
complexo, enraizado na experiéncia vivida e no sentido atribuido a pratica pedagdgica,
constituindo-se como elemento fundamental na promocdo de uma educacdo cientifica
significativa.

A anélise dos trabalhos apresentados nos eventos e periddicos examinados no periodo
de 2014 a 2024 permite tecer consideracfes exclusivamente sobre esse recorte especifico, sem
a pretensdo de caracterizar o campo da Educacdo Quimica como um todo. Nesse conjunto
delimitado de producdes, observa-se que a avaliacdo de contetdos atitudinais é reconhecida
como tematica pertinente, mas aparece de formas diversas e com niveis distintos de
aprofundamento conceitual e metodoldgico. Identificam-se propostas que recorrem tanto a
instrumentos estruturados, como questionarios e escalas, quanto a abordagens qualitativas,
como registros reflexivos e andlises de interacdes. Contudo, dentro desse corpus analisado, a
avaliacdo dos conteudos atitudinais aparece, em varias ocasides, associada de modo
complementar as dimensdes conceituais e procedimentais, indicando a necessidade de maior
explicitacdo teorica e clareza terminolégica no conjunto de estudos examinados.

Assumindo a perspectiva fenomenoldgica desta pesquisa, as reflexdes aqui
desenvolvidas se referem aos materiais efetivamente analisados e ndo pretendem extrapolar
seus resultados para a totalidade das investigacGes na area. Nessa direcdo, neste recorte
especifico, compreende-se atitude como vivéncia intencional do sujeito em relacdo ao mundo,
0 gque implica considerar sua historicidade, seus sentidos e suas experiéncias. Avaliar atitudes,
nesse horizonte, ndo se limita a verificacdo de comportamentos, mas supde abertura para a
compreensdo de significados atribuidos pelos(as) estudantes em suas relagdes com o
conhecimento. Assim, no a@mbito dos estudos examinados, evidencia-se a importancia de
praticas avaliativas que favorecam processos formativos e interpretativos, sem que isso seja
tomado como afirmacao generalizante sobre toda a producéo da area, mas como interpretacao

situada do corpus selecionado.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

A referida investigacdo esta pautada em uma abordagem qualitativa, que permite
considerar todos os elementos textuais, discursivos e documentais que emergem como Corpus
desta pesquisa. A pesquisa qualitativa se destaca por sua capacidade de explorar em
profundidade os significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias e préticas,
favorecendo a compreensdo do contexto no qual essas experiéncias ocorrem. Diferente das
abordagens quantitativas, que se concentram em dados mensuraveis e estatisticos, a pesquisa
qualitativa pode possibilitar uma aproximacao mais sensivel e contextualizada dos fen6menos
sociais, dando voz aos(as) participantes e valorizando suas subjetividades.

Além disso, essa abordagem possibilita captar a complexidade das interacGes sociais,
culturais, historicas e politicas que envolvem os individuos de pesquisa, 0s quais Sao
compreendidos como sujeitos ativos e produtores de sentido. Segundo Chizzotti (2003, 2018),
a pesquisa qualitativa é dotada de multinarrativas que vao além de representacfes numeéricas e
explicacOes positivistas, desvelando novas compreensdes e significados acerca do fenbmeno
investigado. Nesse sentido, este tipo de pesquisa pode permitir uma analise mais interpretativa
e compreensiva da realidade, contribuindo para o aprofundamento tedrico e para a producgdo de
conhecimento critico. Cabe reiterar, contudo, que as pesquisas quantitativas, quando realizadas
de forma criteriosa e com foco em um fenémeno especifico, também oferecem contribuicGes
significativas para o avanc¢o de determinadas areas do conhecimento. Porém, este tipo de analise
ndo sera considerado nesta investigacao, concentrando as discussdes em contribuicGes tedrico-
metodoldgicas de cunho qualitativo.

Monteiro (1991) destaca que os dados sdo majoritariamente descritivos e permitem
considerar questdes da atualidade e, além disso, reitera que os fendmenos sao muito afetados
pelo contexto em que se encontram. Logo, é de suma importancia descrever o espaco-tempo
em que tais investigagdes ocorrem, permitindo ao leitor uma compreensdo minuciosa das
condicgdes da pesquisa. Nesse sentido, Neves (1996, p. 2) frisa que “o desenvolvimento de um
estudo de pesquisa qualitativa supde um corte temporal-espacial de determinado fenémeno por
parte do pesquisador”.

Ainda, sobre a pesquisa qualitativa, ressaltamos que:

Ela possibilita uma aproximagdo e um entendimento da realidade a investigar.
A pesquisa € um processo permanentemente inacabado. Processa-se por meio
de aproximag0es sucessivas da realidade, fornecendo-nos subsidios para uma
intervencdo no real. A pesquisa cientifica é o resultado de um inquérito ou
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exame minucioso, realizado com o objetivo de resolver um problema,
recorrendo a procedimentos cientificos (Silveira; Cordoba, 2009, p. 31).

No campo das Ciéncias Humanas, a pesquisa qualitativa ndo se limita a um conjunto de
técnicas, mas se configura como um paradigma epistemologico que questiona visoes
positivistas de neutralidade e objetividade absoluta. Em lugar de buscar leis universais e
generalizacBGes estatisticas, a pesquisa qualitativa privilegia a compreensdo situada dos
fendmenos, reconhecendo que todo conhecimento é produzido a partir de uma relacdo dialdgica
entre pesquisador(a) e realidade investigada. Nesse sentido, Gewandsznajder e Alves-Mazzotti
(1998) ressaltam que os paradigmas qualitativos assumem que a realidade social é construida
intersubjetivamente e que os significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias
constituem o ndcleo do trabalho cientifico. Assim, a énfase desloca-se do “quanto” para 0
“como” e “por qué”, priorizando processos, sentidos e interpretacoes.

No interior desse paradigma, a presente investigacdo se aproxima de uma orientacdo
fenomenoldgica, uma vez que busca compreender os sentidos atribuidos pelos(as)
licenciandos(as) as suas experiéncias formativas e avaliativas, tal como se mostram em seus
discursos. A fenomenologia, inspirada em Husserl, parte do principio de que o ponto de partida
da pesquisa € o mundo vivido pelos sujeitos, e ndo categorias previamente definidas. Nessa
perspectiva, investigar avaliacdo de contetidos atitudinais implica descrever e interpretar as
experiéncias relatadas pelos(as) participantes, suspendendo julgamentos explicativos e
procurando atingir o significado que tais experiéncias assumem para quem as vive. A Analise
Textual Discursiva adotada neste trabalho, ao propor um movimento de unitarizacéo,
categorizacdo e construgdo de metatextos, mostra-se coerente com esse horizonte
fenomenoldgico ao permitir a emergéncia do novo e a construcao de compreensdes a partir do

dialogo entre pesquisador e corpus.

4.1 O contexto da pesquisa no chdo da universidade publica

A primeira etapa refere-se a escolha do local onde realizou-se a pesquisa com 0s(as)
licenciandos(as) em Quimica. Considerando que o pesquisador reside atualmente em Tefé/AM
e, diante da aprovacdo no concurso publico do IFAM-CTEF, a investigacdo foi direcionada ao
contexto amazbnico, que apresenta particularidades relevantes e que precisam ser
problematizadas, com o objetivo de evidenciarmos o contexto de pesquisa. Assim, como a
énfase esta centrada na formacé&o inicial de professores(as) de Quimica, a pesquisa foi realizada

na unica instituic@o responsavel pela formacéo de professores(as) de Quimica da regiéo.
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O Centro de Estudos Superiores de Tefé, integrante da Universidade do Estado do
Amazonas, desempenha papel estratégico no fortalecimento da educacdo superior publica no
Médio Solimdes, regido marcada por desafios geograficos e sociais distintos. Fundado em 2001,
0 CEST-UEA surgiu como uma resposta a necessidade de ampliar o acesso ao ensino
universitario para comunidades historicamente excluidas das grandes capitais, possibilitando a
interiorizagdo do conhecimento e fomentando o desenvolvimento local de regibes mais
afastadas. Desde sua criacdo, a instituicdo tem se dedicado a promocao da incluséo social e vem
se consolidando como um centro educacional de grande importancia do interior amazonico,
contribuindo para a formacéo inicial e continuada de professores(as) de diferentes dominios
curriculares.

A diversidade de cursos ofertados pelo CEST-UEA reflete a sua missdo de atender as
demandas regionais e promover o desenvolvimento social e econdmico do Amazonas. Além da
Licenciatura em Quimica, que se destaca por sua contribuicdo a formacéo de professores(as)
qualificados para atuar na Educacdo Bésica, a instituicdo oferece cursos nas areas de
Licenciatura em Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas, Letras, Educacdo Fisica, dentre outros, todos
na modalidade licenciatura, o que torna essa instituicdo a principal responsavel pela formacéo
de professores(as) da cidade de Tefé e da regido.

A relevancia do CEST-UEA transcende a oferta de cursos superiores, posicionando-se
como um vetor essencial para o fortalecimento da interiorizacdo da triade ensino, pesquisa e
extensdo. A universidade representa uma oportunidade crucial para a democratizacdo do ensino
superior e da pds-graduacdo em uma regido marcada pelo isolamento geogréafico e pelas
desigualdades sociais, garantindo que jovens e adultos tenham acesso a qualificacdo académica
necessaria para contribuir com o progresso local e ampliar a formacgdo para diferentes
comunidades, dentre elas, as ribeirinhas e indigenas, que compdem a populacdo da regido.
Dessa forma, situar esta pesquisa no contexto do CEST-UEA nos possibilita compreender a
importancia da formacéo universitaria para a regido do Médio Solimdes e destaca a necessidade
de politicas educacionais que valorizem as particularidades da Amazonia.

Assim sendo, a constituicdo dos dados desta investigacdo ocorreu no CEST-UEA, a
Unica universidade publica estadual localizada em Tefé/AM, que oferta a licenciatura em
Quimica e é a principal responsavel pela formacéo de docentes em Quimica da regido. Assim,
antes de nos debrucarmos sobre os dados propriamente ditos, € de primordial relevancia a
analise do PPC do curso de Licenciatura em Quimica, para que possamos evidenciar se ha

mencao ao radical “atitud” e articulagdes possiveis com a avaliagdo dos contedos atitudinais,
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temética esta que foi problematizada junto aos(as) licenciandos(as) em Quimica da aludida

instituicdo.

4.2 Em busca de novos olhares investigativos sobre a avaliacdo dos contetdos atitudinais

com os(as) licenciandos(as) em Quimica do CEST-UEA

Apos escolher a unidade educativa em que a pesquisa foi realizada, definimos os
instrumentos de constituicdo de dados e as acGes interventivas junto aos(as) estudantes. Para
iniciarmos a pesquisa, o pré-projeto foi encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade Estadual Paulista de Bauru (Unesp-Bauru). O projeto foi aprovado e recebeu
o registro Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) de numero:
85575724.2.0000.5398. Assim, a partir desta aprovacdo, iniciamos as intervencdes junto
aos(as) licenciandos(as) em Quimica. Cabe reiterar que a referida pesquisa recebeu a anuéncia
da instituicdo (Apéndice A).

Além da anuéncia assinada pelo diretor-geral do CEST-UEA, os(as) licenciandos(as)
em Quimica participantes da referida investigacdo assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), disposto no Apéndice B, aceitando participar voluntariamente. O
primeiro contato realizado foi com a docente da area de Educacdo Quimica, responsavel pela
disciplina de Estagio Supervisionado em Quimica Il, regularmente ofertada no 6° periodo do
curso de Licenciatura em Quimica®’. A docente aceitou voluntariamente que a pesquisa fosse
realizada na instituicdo e inseriu o pesquisador no grupo de WhatsApp da turma. Esse primeiro
contato ocorreu na segunda quinzena de fevereiro de 2025. E os(as) estudantes assinaram o
TCLE na primeira quinzena de margo, autorizando, a partir de entdo, as interagdes com a turma.

E importante sublinhar que o CEP exerce um papel essencial na protecéo dos direitos e
na promocdo do bem-estar dos(as) participantes de estudos cientificos. Ao avaliar os aspectos
éticos das pesquisas envolvendo seres humanos, o CEP assegura que estas sejam conduzidas de
forma responsavel, garantindo a autonomia, a confidencialidade e a integridade dos envolvidos
(Brasil, 2012). A aprovacdo ética € um requisito fundamental para a legitimidade dos estudos
académicos e cientificos, uma vez que pode favorecer a reflexdo critica sobre os riscos e
beneficios das acbes investigativas, além de assegurar 0 cumprimento de normas nacionais e
internacionais de ética em pesquisa (Minayo, 2009; Trivifios, 1987). Conforme destaca a
Resolugdo n® 466/2012 do Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2012), nenhuma pesquisa

170 curso possui turno variavel a depender da oferta. A pesquisa foi realizada em uma turma cuja entrada foi para
0 turno matutino.
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envolvendo seres humanos pode ser iniciada sem a devida apreciacdo e aprovacdo de um
Comité de Etica, o que evidencia seu papel regulador e protetivo e assegura o pesquisador
guanto a eventuais situacOes adversas. Dessa forma, a atuacdo do CEP reafirma o compromisso
ético do pesquisador e das instituicbes de ensino e pesquisa com o0s direitos humanos e a
integridade cientifica, e todos os preceitos éticos foram seguidos para o desenvolvimento desta
investigacao.

Ap0s a coleta das assinaturas do TCLE presencialmente na unidade do CEST-UEA, as
movimentac6es de contato com a referida turma comecaram a ganhar forma. Uma das surpresas
para o pesquisador foi constatar que, no contexto tefeense, 0 meio de comunicacgao mais efetivo
€ o WhatsApp, mesmo com a instituicdo oferecendo acesso a plataforma Moodle e o0s(as)
discentes tendo acesso aos e-mails institucionais de seus professores-formadores. Essa
preferéncia ocorre, em geral, devido a instabilidade da internet local, que € via satélite e de
baixa qualidade, dificultando o uso das plataformas digitais institucionais. Assim, o WhatsApp
configura-se como uma estratégia comunicativa efetiva, promovendo agilidade no
desenvolvimento das atividades realizadas no ambito de uma determinada disciplina, por
exemplo.

Os primeiros contatos foram estabelecidos em meados de marco de 2025. No entanto, a
professora-formadora regente autorizou que as a¢des fossem desenvolvidas nos encontros
realizados durante os meses de abril e maio, especificamente as sextas-feiras, no horario
reservado para a disciplina. As aulas previstas para esse dia tinham duracdo de cinco horas,
iniciando as 7 horas da manhd e com previsdo de término as 12 horas. Contudo, os(as)
estudantes geralmente chegavam com aproximadamente uma hora de atraso e solicitavam
liberacdo uma hora antes do término previsto, o que resultava em apenas trés horas efetivas de
aula. Essa realidade esté associada a diversos fatores inerentes ao contexto amazénico, 0s quais
impactam diretamente a rotina académica dos(as) discentes. Dentre esses fatores, destacamos a
presenca de estudantes-trabalhadores e o curso ser no turno matutino, o que acabava impactando
a presenca desses estudantes, aléem do fato de alguns deles necessitarem de transporte fluvial,
unico meio de deslocamento para municipios vizinhos.

De treze estudantes presentes no grupo de WhatsApp, apenas oito participaram
efetivamente das etapas de pesquisa. Todavia, ao passar 0 questionario inicial, um(a) dos(as)
estudantes, que possui deficiéncia fisica, justificou sua auséncia, o que fez com que apenas sete
respondessem a primeira etapa da pesquisa. No entanto, nas etapas posteriores, oito

licenciandos(as) participaram e desenvolveram as a¢des propostas.
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A Figura 3 apresenta as etapas que foram desenvolvidas com os(as) licenciandos(as) em
Quimicado CEST-UEA. Sublinhamos que cada momento consistiu em um encontro presencial,

totalizando cinco momentos.

Figura 3 — Etapas interventivas da pesquisa com os(as) licenciandos(as) CEST-UEA

0]
2% momento 4° momento
« Contato com o o « Coleta das - Reflexdo final
CEST-UEA; * Aplicacdo do reflexdes: ) sobre os
« Assinatura do gqe§t|9nar|0 . EXpliCﬁgéO « Desenvolvimento contetidos
TCLE pelos(as) inicial; ey dos casos de atitudinais
licenciandos « Discusséo it ensino
sobre
\ conceitos  da 5% momento
1° momento pesquisa 3°momento

Fonte: Elaborado pelo autor.

O primeiro instrumento de constituicdo de dados consistiu em um questionario inicial,
para que pudéssemos conhecer as percepcdes dos(as) licenciandos(as) sobre os conceitos de
curriculo, conteudos, atitude e avaliacdo, conceitos estes que levam a problematizacdo do
fendmeno — avaliacdo dos conteddos atitudinais, tematica central desta pesquisa. O questionario
aplicado aos(as) licenciandos(as) estéa disposto no Apéndice C. Além desse questionario, 0s(as)
estudantes responderam a duas questdes reflexivas sobre os conteidos atitudinais. 1sso ocorreu
apos a exposicao do pesquisador sobre o0s objetivos da pesquisa e o didlogo sobre os conceitos
gue seriam problematizados na tese, para que pudessem se familiarizar com a tematica. As
questdes reflexivas respondidas pelos(as) licenciandos(as) estdo indicadas no Apéndice D.

De posse destes dois instrumentos de constituicdo de dados textuais, optamos por
realizar o desenvolvimento de casos de ensino de tematicas regionais. Nenhum(a) dos(as)
licenciandos(as) conhecia essa proposta de ensino e ela foi explicada seguindo os preceitos de
S4, Francisco e Queiroz (2007). Isso ocorreu com 0 objetivo de envolver os individuos
investigados em propostas que colocariam em suspensdo possiveis conteudos atitudinais e

evidenciar como estes(as) estudantes avaliaram as situacdes-problema indicadas. Os casos de
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ensino construidos e trabalhos com os(as) licenciandos(as) estdo apresentados nos Apéndices
EeF.

Nesta investigacdo, utilizamos o termo “casos de ensino” como uma estratégia
pedagdgica para discutir conteddos atitudinais que podem emergir em situacdes de
aprendizagem, tal como foi realizado no CEST-UEA. Nessa perspectiva, 0s casos de ensino séo
tomados como como recurso formativo que coloca os(as) licenciandos(as) diante de dilemas,
conflitos, decisbes e posicionamentos profissionais. Shulman (1986) destaca que o trabalho
com casos pode permitir ao(a) futuro(a) professor(a) revisitar experiéncias concretas ou
simuladas da préatica docente, analisando-as de forma reflexiva, articulando teoria e pratica, e
desenvolvendo sua capacidade de julgamento profissional. Os casos, ao apresentarem situagoes
abertas e problematizadoras, podem favorecer a mobilizacdo de valores, crencas e atitudes que
dificilmente emergem em atividades apenas expositivas.

No contexto brasileiro, Mizukami (2004), influenciada pelos estudos de Lee Shulman,
reforca que os casos de ensino possibilitam que os(as) licenciandos(as) assumam o papel de
professores(as) em situacdes reais ou hipotéticas, analisando alternativas de acéo, identificando
implicacdes éticas e pedagdgicas e explicitando suas concepcdes sobre ensino, aprendizagem e
avaliacdo. A autora ressalta que o trabalho com casos de ensino pode valorizar a experiéncia
como fonte de conhecimento profissional, promovendo processos de reflexdo-na-acéo e
reflexdo-sobre-a-agéo, que contribuem para a constituicdo da identidade docente. Nessa mesma
direcdo, Nono e Mizukami (2002) argumentam que o uso de casos na formacao inicial de
professores(as) potencializa a discussdo de situacbes complexas do cotidiano escolar,
permitindo que os sujeitos expressem seus modos de compreender a escola, o(a) estudante e o
préprio papel docente, em um movimento que articula dimensdes cognitivas e atitudinais da
profisséo.

Assim, a utilizacdo de casos de ensino nesta pesquisa buscou criar um espaco formativo
no qual os(as) licenciandos(as) pudessem ndo apenas “responder” a uma situagdo, mas se
posicionar diante dela, elaborando sentidos sobre as relacGes entre conhecimento quimico,
pratica educativa e responsabilidade social. Ao discutirem e escreverem sobre 0s casos, 0s(as)
participantes foram convidados(as) a explicitar valores, assumir perspectivas e justificar
decisbes, 0 que favoreceu a emergéncia de contetdos atitudinais, permitindo analisa-los de
forma contextualizada e coerente com a perspectiva fenomenoldgica que orienta este trabalho.

Os casos de ensino foram resolvidos pelos(as) licenciandos(as) e, posteriormente,
discutidos em grupo, de modo a promover a interacao entre os(as) participantes e a identificagéo

de possiveis conteudos atitudinais envolvidos nas situagdes apresentadas. Optamos por elaborar
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casos de ensino com temaéticas regionais amazonicas, com 0 objetivo de valorizar situacbes
reais vivenciadas por professores(as) da regido, que demandam reflexdo e problematizacao.
Essa abordagem visa preparar os(as) futuros(as) docentes para enfrentar, com maior seguranca
e consciéncia critica, os desafios que poderdo emergir em suas praticas profissionais no
contexto amazonico. Desse modo, o caso de ensino foi realizado em dupla e, além de expor a
situacdo envolvida no caso de ensino, os(as) estudantes precisavam entregar um relato
individual e propor uma atividade avaliativa com base no caso que poderia ser aplicada.

Ap0s o caso de ensino, 0s(as) estudantes responderam a uma atividade intitulada “O que
o boletim ndo mostra” (Apéndice G), para que pudéssemos avaliar suas percepcdes perante
situacBes pedagogicas que emergem no contexto de aulas de Quimica e que demandam uma
avaliacdo que extrapole os limites procedimentais e conceituais e que considerem a dimenséo
atitudinal. A atividade, realizada com os(as) estudantes no ultimo momento reflexivo, buscou
evidenciar possiveis atitudes docentes diante de questes que poderdo fazer parte do futuro
universo profissional destes(as) licenciandos(as). Por fim, os(as) estudantes responderam ao
questionario final (Apéndice H), que continha dez questbes discursivas sobre a avaliacdo e a
avaliacdo de contetdos atitudinais, de forma a mapear a visao destes individuos investigados
apos a resolucdo dos casos de ensino, dos dialogos realizados e da exposicdo dos conceitos
curriculo, avaliacdo e contetdos atitudinais no contexto da Educagdo Quimica.

Ainda, além de todos estes instrumentos de constituicdo de dados, as notas de campo do
pesquisador também compuseram a analise dos dados, tendo em vista que os olhares criticos
sobre as intervencgdes sdo essenciais e precisam ser descritas no momento de sua aplicacéo para
que a analise e a interpretacdo de dados ocorram de forma minuciosa e fidedigna ao corpus de
analise.

Sobre a importancia das notas de campo, concordamos com Emerson, Fretz e Shaw
(2013, p. 362-363), que frisam que:

“Notas de campo” sdo relatérios que descrevem experiéncias e observacdes
gue o pesquisador teve ao participar de forma intensa e envolvida. Contudo,
redigir relatos descritivos de experiéncias e observagdes ndo € um processo
tdo simples e transparente como poderia parecer inicialmente. Redigir uma
descrigdo ndo é meramente uma questao de capturar com precisao, da maneira
mais proxima possivel, a realidade observada, de “colocar em palavras”
atividades testemunhadas e conversas escutadas por acaso. Encarar a redacéo
de descrigdes meramente como uma questdo de producdo de textos que
corresponderiam com precisdo ao que foi observado é assumir que existe
somente uma unica “boa” descri¢do de qualquer evento particular. Contudo,
na verdade, ndo ha uma forma “natural” ou “correta” de escrever sobre aquilo
que alguém observa. Pelo contrério: dado que descri¢Ges envolvem questdes
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de percepcdo e interpretacdo, é possivel produzir diferentes descrigdes dos
“mesmos” eventos e situagdes.

As intervencOes realizadas com os(as) licenciandos(as) geraram documentos textuais
que constituiram o corpus de analise desta pesquisa e foram analisados por meio da ATD de
Moraes e Galiazzi (2006, 2011). A escolha dessa metodologia de analise ndo é arbitraria, tendo
em vista que tanto o professor Roque Moraes e a professora Maria do Carmo Galiazzi sao
educadores quimicos e buscam, a partir da proposta da ATD, tracar (re)interpretacfes para o
corpus emergido das andlises, conduzindo para novos horizontes compreensivos a respeito dos

fendmenos que desejam investigar.

4.3 A ATD como metodologia de analise de dados: tempestades de luz em prol de novos

horizontes compreensivos a partir de um fenémeno

Enraizado na filosofia fenomenolégica, a ATD busca uma forma na qual os fenémenos
se expressem nos processos de descricdo e interpretacdo dos dados obtidos. Esse olhar
fenomenoldgico é imprescindivel nas pesquisas em Educacdo, pois, além de distanciar dos
olhares positivistas e mecanicistas das investigacdes, pode propiciar com que 0s(as)
pesquisadores(as) lancem suas interpretacdes para o fendmeno que se manifesta, “tornando-o
compreensivel e legitimando-o cientificamente” (Andrade; Holanda, 2010, p. 262). Desse
modo, é importante que o pesquisador estabeleca um olhar atento ao fenbmeno, neste caso, a
avaliacdo e suas articulacbes com os contetdos atitudinais, como emerge e se mostra ao
pesquisador (Bicudo, 1994).

As pesquisas qualitativas fenomenol6gicas tém desempenhado um papel crucial na
Educacdo em Ciéncias, especialmente no ensino de Quimica, ao possibilitarem uma
compreensdo mais profunda das experiéncias vividas por estudantes e professores(as) no
processo de ensino e aprendizagem e em diferentes situacdes nos contextos em que se inserem
(Santos; Sousa, 2024). Diferentemente das abordagens quantitativas, que buscam mensurar
dados e identificar padrdes generalizaveis, a fenomenologia prioriza a escuta sensivel e a
descricdo das vivéncias subjetivas, podendo permitir acessar o sentido que 0s sujeitos atribuem
aos fendbmenos educacionais (Bicudo, 2014, 2021). No ensino de Quimica, esse olhar torna-se
essencial diante de desafios como a abstracdo conceitual e o distanciamento entre contedos e
realidades vividas pelos(as) estudantes, além de permitir com que as sensibilidades sobre os
fendmenos que permeiam o ser sejam desveladas e, com isso, contribuir de forma detalhada

para a compreensdo de um determinado fendmeno investigativo.
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Santos e Sousa (2024, p. 134) salientam que:

Uma Educacdo Quimica alicer¢ada na Fenomenologia nos leva a entendermos
as experiéncias como orientadoras do curriculo como poiesis do ser e estar no
mundo implicado com as “coisas” da Quimica que repercutem em nossa
existéncia. Isso implica em considerarmos as experiéncias vividas pelos
alunos pela via da sensibilidade estéticas aos termos como intencionalidade
provocarmos a percepc¢do e a compreensdo do mundo lido sob as lentes da
Ciéncia Quimica. O curriculo fenomenol6gico oportuniza que o professor e 0
aluno tenham liberdade de agir & medida que desenvolvem atitudes estéticas
possibilitando, assim, uma maior compreensdo da existéncia de si, dos
objetos, cultura e tradicdo cientificas, e, por consequéncia, do mundo. Trata-
se, portanto, de educarmos para a aten¢do ao mundo que experienciamos, a
medida que nos implicamos esteticamente e eticamente em uma relagéo de
reconhecimento de si e do outro.

Ao adotar a fenomenologia como abordagem metodologica, o pesquisador busca
compreender os sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos as suas vivéncias, valorizando
suas percepcbes em contextos educacionais. No ensino de Quimica, investigaces
fundamentadas nessa perspectiva tém evidenciado como os(as) estudantes interpretam suas
experiéncias em sala de aula, como constroem compreensdes sobre os conteidos abordados e
de que maneira se relacionam com os saberes cientificos e com as percepcGes de mundo
(Santos; Sousa, 2024; Simplicio; Galiazzi, 2017). Esses estudos ndo apenas revelam obstaculos
conceituais recorrentes, mas também iluminam dimensdes afetivas, existenciais e culturais que
atravessam o processo educativo para além daquilo que pode ser observado, mas em busca de
um entendimento da realidade que tem sido experienciada pelos individuos em diferentes
situacoes.

Nesta pesquisa, a ATD fez parte nos dados textuais que foram constituidos junto aos(as)
licenciandos(as) do CEST-UEA. Nesse sentido, ao olhar para o material textual, buscamos
responder a questdo de pesquisa proposta nesta investigacdo: O que é isso que se mostra: a
avaliacdo dos contetdos atitudinais na Educacédo Quimica? Este tipo de questdo de pesquisa
baseia-se nos preceitos fenomenoldgicos que buscam analisar um determinado fenémeno em
suspensdo e, a partir desta situacdo, compreender o que ele pode mostrar para além daquilo que
se observa, em busca de analisar sua esséncia.

A ATD é composta por trés etapas principais, a saber: (i) desconstrucéo do corpus; (ii)
estabelecimento de relacgdes e (iii) captacdo do novo emergente. A primeira etapa destina-se a
analise do corpus, levando-o ao caos, ou seja, desfragmentando o texto em Unidades de Analise
(UA). Estas UA sdo frases simples que, por si, s6 exprimem um significado importante para a
proposta investigativa. Apds realizar a unitarizacdo, as UA sdo codificadas para o processo de

reorganizacdo dos textos que se daré a partir da segunda etapa: a categorizacdo. Nesta segunda
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etapa, as UA serdo aproximadas em um primeiro momento, originando as categorias primarias
que, apos um esforco do pesquisador, serdo novamente (re)aproximadas, emergindo as
categorias secundarias. As categorias precisam ser uniformes, ou seja, as UA contempladas em
uma mesma categoria devem suscitar uma reflexdo pautada em um mesmo principio conceitual.

Ap0s a elaboracdo das categorias secundérias ou intermediarias (Moraes; Galiazzi,
2011), torna-se necessario um novo processo de andlise critica e reflexiva dessas categorias,
com o objetivo de consolidar as categorias finais, as quais representam abstracfes mais densas
e integradoras dos sentidos presentes no corpus analisado. As categorias finais, por sua vez,
constituem o alicerce da terceira etapa da ATD, momento em que o pesquisador busca articular
os achados empiricos as bases teoricas do estudo, promovendo um dialogo proficuo entre dados
e referenciais conceituais.

Em seguida, inicia-se a descricdo analitica e interpretacdo pormenorizada dos
metatextos, que sdo construcles textuais que retinem os significados compreendidos a partir
das categorias finais e das inferéncias analiticas realizadas. Essa etapa exige do pesquisador
uma postura hermenéutica e fenomenologica, na qual ele se coloca como um tradutor-intérprete
dos sentidos emergentes, atribuindo significacdo ao fenbmeno investigado a luz dos constructos
tedricos mobilizados na literatura. Assim, € nesse movimento interpretativo que se busca
ultrapassar as descri¢Ges superficiais, aprofundando a analise e desvelando o novo que se
anuncia a partir da tessitura discursiva do material analisado (Sousa, 2020), contribuindo para
a ampliacdo da compreensdo sobre a tematica estudada e para a producdo de conhecimento
significativo no campo investigado.

A Figura 4 sumariza as principais etapas deste processo de analise.
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Figura 4 — Etapas da ATD a serem mobilizadas nesta investigagao

Selecéo do corpus a ser
investigado

Unitarizacao Metatextos

Categorizacao

Desfragmentacéo do texto
original

Captando o novo

Estabelecimento das relagdes
emergente

J J

Fonte: Adaptado de Moraes e Galiazzi (2011).

A ATD foi utilizada na analise dos dados constituidos junto aos (as) licenciandos(as) do
CEST-UEA, conforme representado na Figura 3. Com base na questéo de pesquisa previamente
definida, iniciamos um mergulho interpretativo nos dados textuais, buscando identificar
sentidos e significados que respondam a problemética investigativa. Esse processo visa
promover um olhar atento e sensivel sobre o corpus, podendo permitir o desvelar de novas
compreensdes articuladas com os objetivos deste estudo e alinhadas aos pressupostos teorico-
metodoldgicos da ATD.

Esperavamos que, ao final do ciclo investigativo, esta pesquisa possibilitasse analisar e
compreender as percepg¢des de licenciandos(as) em Quimica do CEST-UEA acerca da avaliagdo
dos contetdos atitudinais, contribuindo para a identificacdo das praticas avaliativas
mobilizadas, dos desafios enfrentados e das potencialidades dessa abordagem no processo
inicial de formacdo de professores(as) de Quimica. A partir desse movimento analitico,
buscavamos discutir a presenca e o tratamento dos contetdos atitudinais no percurso formativo,
tanto nas experiéncias vivenciadas pelos(as) estudantes quanto nos documentos curriculares do
curso, especialmente o PPC. Ademais, almejavamos propor préaticas avaliativas no ambito da
Educacdo Quimica que considerassem o0s contetdos atitudinais, tais como 0 uso de casos de
ensino, reconhecendo as especificidades e adversidades do contexto amazdnico que atravessam

a formacao inicial de professores(as) de Quimica.
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A Figura 5 apresenta uma sintese das etapas metodoldgicas desenvolvidas na pesquisa,
evidenciando os diferentes espacos formativos analisados e contextualizando o percurso

investigativo que sera detalhado nas secOes seguintes.

Figura 5 — Sintese das etapas metodoldgicas desta pesquisa

Analise do PPP da Licenciatura em

Caracterizagdo e uimica (CEST-UEA
intervencdo no CEST- Q ( )
UEA
.
1. IntervencBes com  o0s(as)
4 ) licenciandos(as) em Quimica no
CEST-UEA.

“O que é isso que se 2. Coleta do material analitico.
mostra: a avaliagéo dos 3. Registro de Notas de Campo
conteudos atitudinais na

Educacao Quimica?

( Analise dos dados Producéo dos metatextos a partir dos
\_ ) textuais produzidos sentidos atribuidos dos(as)
pelos(as) licenciandos(as) a avaliagéo dos
licenciandos(as) J contetdos atitudinais
.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dessa forma, a estrutura metodoldgica delineada nesta investigacao buscou articular, de
maneira coerente e fundamentada, o mapeamento tedrico da producdo cientifica sobre os
conteddos atitudinais na Educacdo Quimica, a realizacdo de intervengdes formativas junto
aos(as) licenciandos(as) do CEST-UEA e a analise textual dos dados obtidos por meio da ATD.
Ao integrar essas trés grandes etapas: (i) Estado do Conhecimento, (ii) Intervencdo no contexto
amazonico; (iii) Analise dos dados, esta pesquisa pretende, além de compreender as percepcbes
e experiéncias dos(as) futuros(as) professores(as) de Quimica frente a avaliacdo dos conteidos
atitudinais, oferecer subsidios tedrico-praticos que contribuam para o fortalecimento de uma
formagdo docente sensivel as especificidades socioculturais da regido amazlnica e
comprometida com uma educagdo mais critica, etica e emancipadora, considerando o0s
conteddos atitudinais como conteddos de ensino que precisam ser valorizados e, por

consequéncia, avaliados na praxis pedagogica diaria.
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5 O QUE E ISSO QUE SE MOSTRA: A AVALIACAO DOS CONTEUDOS
ATITUDINAIS NA EDUCACAO QUIMICA?

A pergunta instigadora, que d&d nome a esta secao, corresponde a questdo de pesquisa
que orienta esta investigacdo, desenvolvida sob uma perspectiva fenomenoldgica, a qual busca
desvelar o fendmeno tal como ele se apresenta na experiéncia vivida e compreendida pelo
pesquisador. Nesse sentido, para iniciar o dialogo sobre as atitudes na Educacdo Quimica e
compreender o que tem sido evidenciado acerca da avaliacdo dos contetdos atitudinais,
realizamos uma analise qualitativa do PPC de Licenciatura em Quimica do CEST-UEA, bem
como uma anéalise mais detalhada do perfil dos(as) participantes investigados(as). Ademais, foi
desenvolvida uma atividade interventiva com os(as) estudantes, a partir de casos de ensino,
além da constituicdo dos dados por meio de instrumentos qualitativos, dados estes que serdo

apresentados e discutidos posteriormente.

5.1 Perfil e contexto dos individuos de pesquisa

Os(As) estudantes participantes desta pesquisa sdo licenciandos(as) em Quimica do
CEST-UEA, matriculados, a época da investigacdo, no 6° periodo, cursando a disciplina de
Estagio Supervisionado Il. Essa etapa do estdgio previa o planejamento e a regéncia de
conteldos de Quimica voltados ao Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano), conforme
orientacdo da docente responsavel, em consonancia com as diretrizes da BNCC (Brasil, 2018),
a qual ja propGe a abordagem de temas quimicos desde 0s anos iniciais da Educacdo Bésica.

A turma, composta por estudantes do turno matutino, demonstrou, inicialmente, certo
desinteresse em relacdo a proposta da pesquisa. Dois individuos participantes relataram, no
primeiro encontro, que nunca haviam participado de uma pesquisa de doutorado, tampouco
tinham conhecimento sobre investigacGes envolvendo seres humanos e os cuidados éticos
exigidos nesse tipo de estudo. Esse primeiro contato ocorreu em meados de marco, quando o
doutorando — autor desta pesquisa — apresentou-se a turma e realizou a explanacéo sobre o
TCLE, abordando sua importancia, os objetivos do estudo, os possiveis riscos e 0s beneficios
envolvidos. Ao final do encontro, oito estudantes presentes assinaram voluntariamente o TCLE,
autorizando sua participacdo. A partir dessa primeira aproximacéo, deu-se inicio a organizagédo
das etapas interventivas.

A primeira intervencéo foi realizada na primeira quinzena de abril. Na ocasido, 0s(as)

estudantes demonstraram certa apatia ao responder o questionario inicial. De inicio,
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apresentaram-se sonolentos, pouco dispostos e com baixa interagdo entre os pares. Um dos
individuos participantes chegou a questionar se realmente precisava responder as questdes,
sendo esclarecido de que a participacdo era inteiramente voluntaria, podendo se retirar a
qualquer momento, sem prejuizo. Apesar da resisténcia inicial, o(a) estudante permaneceu e
respondeu ao questionario proposto.

Essas atitudes iniciais podem ser compreendidas a partir das condi¢des objetivas que
atravessam o percurso formativo desses(as) licenciandos(as). A maioria dos(as) estudantes da
turma era composta por jovens trabalhadores(as), muitos dos(as) quais conciliavam os estudos
com responsabilidades familiares e profissionais. Alguns ja eram pais e mées e enfrentavam
uma rotina intensa, o que, somado ao horario matutino das aulas, poderia contribuir para o
cansaco e a desmotivacdo. Esse contexto evidencia a complexidade da formacao docente em
regibes interioranas e reforca a necessidade de uma abordagem pedagdgica sensivel as
realidades socioculturais dos sujeitos envolvidos. Cabe reiterar que essas informagdes foram
registradas nas notas de campo do pesquisador, 0 que auxiliou na caracterizagdo do perfil
dos(as) participantes desta pesquisa.

Atrelado a isso, percebemos que, durante todos 0s momentos interventivos, os(as)
estudantes chegavam atrasados e solicitavam a saida mais cedo da aula devido a outros afazeres
que possuiam. Nesse sentido, as propostas de intervencdo desta pesquisa centraram-se,
especialmente, nos momentos em que os(as) estudantes estavam presencialmente, o que
totalizou, em média, de trés a trés horas e meia por encontro. Nesse periodo, 0s(as)
licenciandos(as) eram sensibilizados(as) a questionar, expor suas percepc¢des sobre o fenémeno
investigado e fazer correlagfes com as suas vivéncias, de modo a contribuir para a discusséo
sobre a avaliagdo dos contetdos atitudinais.

Considerando a natureza fenomenoldgica e qualitativa em que este estudo busca suporte
tedrico-metodoldgico, reiteramos que a fenomenologia, enquanto referencial, oferece uma lente
sensivel para compreender a experiéncia vivida dos(as) licenciandos(as) investigados(as) nesta
pesquisa. Ao considerar que os individuos carregam consigo sentidos e intencionalidade, a
fenomenologia propicia que o pesquisador va além da descrigdo comportamental ou da analise
meramente funcional das agdes dos(as) participantes, buscando acessar o significado das
vivéncias conforme sdo experienciadas pelos proprios individuos.

Nesse sentido, o desinteresse inicial, a sonoléncia, os atrasos e as saidas antecipadas
dos(as) estudantes nos momentos interventivos ndo sdo tomados como simples indicadores de
falta de compromisso, mas como manifestacOes legitimas de sujeitos que habitam realidades

complexas, marcadas por multiplas demandas sociais, profissionais e afetivas. Pautados nos
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estudos fenomenoldgicos de Merleau-Ponty, Aradjo e Diniz (2015) apontam que 0 corpo € 0
nosso meio de estar no mundo, e é nele que se inscrevem as condi¢des concretas da existéncia;
estar cansado, desatento ou resistente pode ser expressao de um corpo atravessado por pressoes
que excedem o espaco da sala de aula, e tais marcas trazem influéncias na formacao inicial de
professores(as) e, por consequéncia, nos processos avaliativos.

Além disso, a fenomenologia reconhece a importancia do “mundo da vida”, conceito
central de Edmund Husserl, como dimenséo originaria da experiéncia (Goto; Holanda, Costa,
2018). A vivéncia dos(as) estudantes da Licenciatura em Quimica do CEST-UEA nao pode ser
dissociada de seu contexto amazonico, ribeirinho, periférico, tampouco de sua condicdo de
trabalhadores, pais e maes e/ou responsaveis familiares. A fenomenologia permite valorizar
essas singularidades e compreendé-las como constitutivas da formacdo docente. Dessa forma,
ao interagir com os(as) licenciandos(as) nos momentos presenciais, mesmo que reduzidos em
tempo, o pesquisador buscou escutar suas percep¢des de maneira acolhedora, convidando a
reflexdo sobre suas préticas, sobre a avaliacdo dos contetidos atitudinais e sobre suas proprias
trajetérias enquanto futuros(as) professores(as). Essa escuta fenomenoldgica, como propde
Schiitz (2012), parte do principio de que os sentidos do mundo social s6 podem ser
compreendidos a partir da perspectiva dos proprios sujeitos, e é essa perspectiva que
fundamenta a legitimidade das analises produzidas nesta investigag&o.

E nesse processo que as notas de campo, cujo instrumento é uma valiosa ferramenta
avaliativa, assumem uma posicdo de destaque, pois podem propiciar com que o0 pesquisador
pontue situacdes que Ihe chamam a atencdo durante o desenvolvimento de alguma intervencéo
ou a aplicagdo de alguma estratégia avaliativa (Minayo, 2009). Essas percepcGes podem
representar indicativos valiosos e suscitar didlogos futuros com os(as) estudantes,
especialmente nos momentos de feedback, realizados apds a execucdo de uma determinada
atividade. Assim, ao perceber situacfes como cansaco e apatia durante 0 momento da pesquisa,
buscamos compreender as experiéncias desses(as) estudantes. Reiteramos, ainda, que a maioria
é de regides ainda mais interioranas, como Alvardes/AM e Jurua/AM, e vé no CEST-UEA uma
oportunidade de prosseguimento dos estudos e de mudancas de vida.

Um dos individuos participantes apresenta deficiéncia fisica e certa dificuldade na
escrita, 0 que, a primeira vista, poderia ser interpretado como um possivel entrave a sua plena
participacao nas atividades propostas pela pesquisa. No entanto, tal suposi¢éo néo se confirmou
ao longo do processo investigativo. Apesar das limitagbes motoras, o(a) licenciando(a)
demonstrou excelente engajamento nas intervengdes, participando ativamente das discussoes

em grupo, contribuindo com perguntas pertinentes e demonstrando curiosidade diante dos
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temas abordados. Sua presenca ativa evidenciou que a participacdo em processos formativos
ndo se restringe a aspectos técnicos da escrita, mas envolve dimensdes relacionais, cognitivas
e atitudinais igualmente relevantes (Black; William, 1998).

Adicionalmente, o(a) estudante foi acolhido com respeito e empatia pelos demais
colegas da turma, o que contribuiu para a criacdo de um ambiente de apoio matuo e valorizagdo
das diferencas. Essa postura do grupo reforca a importancia de préaticas inclusivas no Ensino
Superior, que reconhecam e acolham as singularidades dos sujeitos, sem reduzir suas
contribuicdes a presenca ou auséncia de habilidades normativas. Sua participagéo, portanto, ndo
foi prejudicada em nenhuma das etapas da pesquisa; pelo contrério, revelou a poténcia de uma
abordagem educativa pautada na escuta, na acessibilidade e na valorizacéo da diversidade como
principio formativo. Nesse sentido, sua trajetdria no contexto da pesquisa reafirma a
necessidade de construirmos ambientes académicos mais abertos, democraticos e sensiveis as

multiplas formas de aprender, comunicar e interagir.

5.2 A avaliacdo dos conteudos atitudinais no PPC de Licenciatura em Quimica: travessias

e desafios

O PPC de Licenciatura em Quimica do CEST-UEA concebe a avaliacdo da
aprendizagem como um processo que ultrapassa a simples atribuicdo de notas e se insere como
elemento central da formacdo académica e humana dos(as) licenciandos(as). Conforme consta
no documento, a verificacdo do rendimento escolar é realizada por componente curricular,
englobando aspectos de aproveitamento e frequéncia, ambos com carater eliminatério. Para 0s
cursos de oferta regular, sdo considerados aprovados(as) os(as) estudantes que obtiverem média
final igual ou superior a 8,0 e que atinjam, no minimo, 75% de frequéncia. Aqueles que
obtiverem média entre 4,0 e 7,9 podem realizar exame final, sendo aprovados ao alcangarem
média igual ou superior a 6,0, com a mesma exigéncia de assiduidade (UEA, 2022). Os
instrumentos avaliativos contemplam uma variedade de estratégias, como provas escritas,
atividades préticas, trabalhos individuais ou coletivos, além de outras formas de avaliacdo em
situacdo real de aprendizagem, o que amplia a compreensdo da avaliagdo como pratica
formativa.

Ainda que o PPC da UEA possua uma estrutura avaliativa fortemente ancorada em
critérios quantitativos, também reconhece a importancia de aspectos qualitativos no
acompanhamento da aprendizagem. Essa valorizacao se expressa, por exemplo, na proposta de

consolidacdo de um processo continuo de avaliagdo, envolvendo a comunidade académica na
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reflexdo sobre a qualidade do curso e no aprimoramento das préaticas pedagogicas. De acordo
com o documento, a “avaliacdo é o processo de diagnostico e analise que permite conhecer e
aferir as condicdes e relevancia dos objetivos e metas definidas pela instituicdo, sua
implementagao, eficiéncia, impacto social ¢ eficacia dos resultados” (UEA, 2022, p. 23).

O documento aponta para a necessidade de consolidar uma cultura de avaliacdo que
ultrapasse 0 mero controle e julgamento, concebendo-a como instrumento de diagndstico,
planejamento e aperfeicoamento da formacéo docente. Essa compreensao dialoga com autores
como Luckesi (2011) e Hadji (2001), que defendem uma avaliacdo orientada para a regulacao
da aprendizagem e para a melhoria do processo educativo, e ndo apenas para a classificacao
dos(as) estudantes. Além disso, o PPC reconhece que a avaliacdo deve estar articulada aos
principios éticos, sociais e politicos que orientam o projeto educativo da universidade,
aproximando-se da perspectiva formativa assumida por Perrenoud (1999), segundo o qual
avaliar implica acompanhar percursos, promover autorregulacdo e apoiar o desenvolvimento
integral do estudante. Ao vincular a avaliagdo a finalidades mais amplas de formacdo humana,
0 documento abre espaco para que dimensdes relacionadas a valores, atitudes e disposicdes
éticas sejam consideradas no processo avaliativo, ainda que nem sempre explicitadas de forma
sistematica.

Em um primeiro momento, evidenciamos um impasse entre 0 que € prescrito no
documento e aquilo que tende a materializar-se na pratica pedagogica. Embora o PPC reconheca
principios formativos da avaliacdo, o critério quantitativo permanece como o elemento central
de decisédo sobre aprovacao ou reprovacao, o que revela a forca de uma logica classificatoria e
seletiva. Assim, mesmo quando o documento menciona processos continuos, qualitativos e
reflexivos, a nota ainda ocupa lugar hegemoénico na organizacgdo avaliativa do curso. Esse
tensionamento pode ser compreendido a luz da distin¢do entre curriculo prescrito e curriculo
real. O PPC, enquanto documento normativo, anuncia uma concepcao ampliada de avaliacéo;
entretanto, sua operacionalizacdo depende das condi¢des institucionais e das praticas concretas
dos(as) docentes (Sacristan, 2007).

Além disso, ainda que o PPC aponte para dimensdes éticas, sociais e formativas da
avaliacdo, ndo se explicita com clareza se os(as) professores(as) formadores(as) sdo
efetivamente formados e apoiados para desenvolver esse olhar avaliativo mais sensivel e
humano. Assim, corre-se o risco de que a avaliagé@o continue circunscrita a um modelo tecnicista
e conteudista, centrado na mensuragéo e no controle, criticado por autores como Saviani (2021)
e Silva (2016), enquanto aspectos relacionados a valores, posturas e modos de participagéo

permanecam no ambito do curriculo oculto (Forquin, 1993). Desse modo, o impasse



91

identificado n&o é apenas operacional, mas tedrico e politico, uma vez que se trata de decidir se
a avaliacdo ser4 compreendida como mecanismo de classificacdo ou como prética formativa,
articulada a um projeto de formacéo humana e com comprometimento social.

Em relacdo aos contetdos atitudinais, embora ndo sejam descritos de forma explicita
como uma categoria propria no PPC, é possivel identificar sua presenca de maneira transversal
em diversas secdes do documento. O perfil do egresso, por exemplo, estd orientado para a
formacéo de um profissional critico, ético, criativo e comprometido com a transformacéo social
e com a realidade amazénica (UEA, 2022). Essa concepcdo estd fortemente alinhada com o
desenvolvimento de atitudes, valores e disposi¢cdes que integram a formagé&o integral do sujeito
e ndo se restringem ao dominio cognitivo e procedimental. Nesse sentido, o PPC adota uma
visdo ampliada da formacao docente, que reconhece a necessidade de preparar o(a) futuro(a)
professor(a) para atuar com sensibilidade social, empatia, responsabilidade e engajamento com
0s desafios educativos e sociais da regido onde encontra-se inserido.

A proposta de estagio curricular supervisionado também oferece pistas relevantes sobre
como os contetdos atitudinais sdo mobilizados e, em certa medida, avaliados (Tessaro;
Maceno, 2016). O estagio é compreendido como um espaco privilegiado para a articulacdo
entre teoria e pratica, possibilitando ao(a) licenciando(a) refletir sobre sua atuacdo docente em
contextos reais de ensino. Espera-se que o0 estagidrio desenvolva atitudes como
responsabilidade, compromisso ético, respeito a diversidade e abertura para o didlogo com a
comunidade escolar (UEA, 2022). Ainda que os instrumentos avaliativos do estagio estejam
mais voltados para o desempenho técnico e pedagogico, o proprio ambiente do estagio favorece
a observacdo de posturas, comportamentos e atitudes do futuro professor (Ribeiro; Aradjo,
2017). A ficha de avaliagdo do estagiario pode, portanto, tornar-se uma ferramenta significativa
para captar dimensdes atitudinais, mesmo que de forma indireta.

Outro espaco importante de mobilizacdo de conteudos atitudinais no curso sdo as
oficinas tematicas integradoras, mencionadas no PPC como estratégias pedagodgicas que
articulam problematizacbes do cotidiano dos(as) alunos(as) com praticas formativas
colaborativas. Essas oficinas podem promover a reflexao critica, o trabalho em equipe, a escuta
ativa e a construcdo coletiva de saberes, caracteristicas que estdo diretamente relacionadas ao
desenvolvimento de atitudes voltadas para a cidadania e a participacéo social (UEA, 2022). Ao
estimular as ditas metodologias ativas contextualizadas com a realidade dos(as) estudantes, as
oficinas podem contribuir para consolidar uma formag&o docente que vai além da dimensao
técnica, incorporando elementos subjetivos e relacionais que sdo essenciais ao exercicio da

docéncia.
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As atividades complementares, por sua vez, também constituem um espaco relevante
para o reconhecimento e a valorizagdo dos conteudos atitudinais. Ao reconhecer atividades
realizadas em projetos de extensdo, eventos académicos, acbes comunitarias, culturais e de
iniciacdo cientifica, o PPC evidencia a importancia da formacéo para além da sala de aula e do
curriculo formal. Tais experiéncias demandam do estudante engajamento, iniciativa, senso de
responsabilidade e capacidade de atuagdo em diferentes contextos sociais, atributos diretamente
relacionados aos conteudos atitudinais (Zabala, 2010).

Apesar de ndo apresentar uma sistematizacdo formal para a avaliacdo dos conteddos
atitudinais, o PPC oferece pistas que podem subsidiar a construgdo de instrumentos e préaticas
voltadas para esse fim. Rubricas avaliativas, autoavaliacdes reflexivas, portfélios e observacdes
qualitativas podem ser incorporadas ao cotidiano formativo como estratégias capazes de tornar
visivel o desenvolvimento de atitudes e valores no processo de formacdo, o que ainda nao esta
institucionalizado de forma clara a partir do documento analisado. O desafio esta em avancar
para uma avaliacdo que reconheca o sujeito em sua totalidade, considerando ndo apenas seus
saberes conceituais e procedimentais, mas também suas disposicdes éticas, afetivas e sociais.

Desse modo, o PPC do curso de Licenciatura em Quimica do CEST-UEA evidencia
uma proposta de formacéo que busca contemplar a avaliacdo da aprendizagem para além de seu
cardter meramente classificatorio, afirmando a centralidade da qualidade do ensino e da
formacdo integral dos(as) licenciandos(as). Ainda que os conteudos atitudinais aparecam de
forma indireta e difusa no documento, é possivel identificar uma intencionalidade formativa
gue reconhece a importancia de dimensdes éticas, sociais e politicas na constituicdo do(a)
futuro(a) professor(a). Tal orientacdo dialoga com autores que compreendem curriculo e
avaliacdo como praticas sociais e culturais, e ndo apenas como dispositivos técnicos (Sacristan,
2007), ressaltando que formar professores(as) implica desenvolver modos de ser, de agir e de
se posicionar no mundo. Nessa perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem precisa articular
dimensGes conceituais, procedimentais e atitudinais, de modo coerente com a ideia de formagéo
humana integral (Luckesi, 2011; Hadji, 2001).

Por outro lado, o PPC também revela lacunas e desafios que precisam ser enfrentados.
A auséncia de uma sistematizagdo clara e institucionalizada para a avaliacdo dos conteidos
atitudinais pode manter essas dimensdes restritas ao curriculo oculto (Forquin, 1993), avaliadas
de maneira implicita, intuitiva ou subjetiva. O avan¢o nessa dire¢do requer investimentos na
formagéo inicial e continuada de docentes, desenvolvimento de instrumentos avaliativos
coerentes com a perspectiva formativa como portfolios, rubricas, autoavaliaces e registros

reflexivos e criacdo de espacos coletivos de reflexdo sobre avaliagdo nas instituicdes
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formadoras. Reafirma-se, assim, que fortalecer a avaliacdo das atitudes néo significa apenas
acrescentar novos instrumentos, mas (re)orientar concepg¢des de curriculo, ensino e avaliagéo,
assumindo-0s como praticas éticas e politicas comprometidas com a formacao critica e cidada

dos individuos.

5.3 A experiéncia com os casos de ensino — O que ha de avaliacao de contetdos atitudinais

nesta experiéncia?

Os casos de ensino foram desenvolvidos no 3° e 4° momentos, conforme explicitado na
Figura 5, abrangendo um periodo de duas semanas. A escolha por um tempo mais curto deve-
se ao objetivo de ndo sobrecarregar os(as) estudantes com muitas atribuicfes, além de evitar
que se distanciem dos debates sobre a tematica em questdo. Assim, com base nos casos
apresentados nos Apéndices E e F, os(as) estudantes foram mobilizados a se envolverem com
a proposta, trazendo suas vivéncias para a atividade, de modo a permitir que os contelidos
atitudinais se manifestassem durante a intervencdo. A Figura 6, a seguir, especifica a proposta
interventiva realizada para que possamos discuti-la a posteriori.

De modo sintético, o primeiro caso de ensino (“Amazonia em chamas”), apresentado no
Apéndice E, abordou o problema das queimadas na regido do Médio Solimdes, articulando
reacOes de combustdo e emissdo de poluentes com suas implicagfes sociais, ambientais e de
salde publica, buscando promover atitudes de responsabilidade socioambiental e
problematizagdo de discursos que naturalizam tais praticas. O segundo caso (“Mercurio dos
rios: perigo invisivel”), descrito no Apéndice F, discutiu a contamina¢do por mercurio
decorrente do garimpo ilegal e seus efeitos na cadeia alimentar e na salde das populacdes
ribeirinhas, integrando conceitos de bioacumulacdo e biomagnificagdo com o desenvolvimento
de posturas criticas, percepcdo de agéncia e participacdo comunitaria. Ambos os casos foram
planejados para ir além da aprendizagem meramente conceitual, favorecendo o engajamento
dos(as) estudantes em situacdes reais do contexto amazonico e possibilitando a emergéncia de
conteddos atitudinais vinculados a ética, ao cuidado com o ambiente, a responsabilidade social

e ao exercicio da cidadania.
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Figura 6 — Implementacdo dos casos de ensino
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A proposi¢do dos dois casos de ensino, intitulados “Amazo6nia em chamas” e “Mercurio
dos rios: perigo invisivel”, insere-se em uma perspectiva que reconhece a complexidade das
atitudes como construtos centrais para a aprendizagem em Ciéncias, especialmente no contexto
da Educacdo Quimica. Ambos os casos foram elaborados com base em problematicas
contextuais do territério do Médio Solimdes, 0 que os torna pedagogicamente relevantes e
epistemologicamente enraizados na realidade sociocultural dos(as) licenciandos(as)
participantes que terdo a oportunidade de abordar tais tematicas sociocientificas em seus
contextos profissionais futuros. Ao problematizarem temas como queimadas e contaminacgao
por mercurio, 0s casos mobilizam posturas éticas, reflexivas e um compromisso social com
desafios ambientais e humanos que vivenciam em seu cotidiano.

Conforme argumenta Koballa Junior (1988), as atitudes dos(as) estudantes frente a
Quimica ndo se formam apenas a partir de exposi¢cdes conceituais, mas emergem da forma
como 0s conhecimentos sdo apresentados, da sua relevancia percebida e do grau de

identificagcdo com os temas abordados. Nesse sentido, 0s casos de ensino podem favorecer
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dispositivos de formagdo que ativam dimensdes afetivas, cognitivas e emocionais do sujeito
aprendente, promovendo a ressignificacdo de sentidos atribuidos ao contetdo quimico. A
abordagem contextualizada nos casos apresentados corrobora com os estudos de Barmby, Kind
e Jones (2007) e de Thompson e Soyibo (2002), que reforcam a importancia de préaticas
pedagogicas conectadas a realidade dos(as) estudantes como estratégia para promover atitudes
positivas e engajamento com a disciplina.

Ao colocarem os(as) estudantes como protagonistas da investigacdo, os casos também
favorecem o desenvolvimento de atitudes investigativas e epistemoldgicas, conforme propde
Borda (2007). O enredo construido, ao desafiar os(as) estudantes a pensar sobre problemas reais
que os afetam diretamente, rompe com a ldgica de ensino transmissiva e cria oportunidades
para que mobilizem também valores, crencas e experiéncias vividas. E nesse processo que se
concretiza a nogdo de “filosofo-cientista”, sugerida por Tschaepe (2012), na medida em que se
estimula nos(as) estudantes uma postura ativa diante do conhecimento, orientada pela
curiosidade, pelo questionamento e pela responsabilidade social.

Do ponto de vista avaliativo, os casos se alinham a critica de Fishbein e Ajzen (1975) e
de Koballa Junior e Glynn (2007), no que se refere a necessidade de superacdo de avaliaces
exclusivamente conteudistas. Os instrumentos de avaliagdo propostos nos casos podem
incentivar a reflexdo sobre o0s componentes atitudinais da aprendizagem, como o0
posicionamento ético, a empatia, a argumentacao critica e a responsabilidade socioambiental,
aspectos que historicamente foram negligenciados nos processos de ensino e de avaliagdo.
Avaliar atitudes implica reconhecer que a aprendizagem é um processo integral, em que
emocao, cognicdo e acdo se entrelacam, sendo necessario o uso de instrumentos qualitativos
que permitam captar as singularidades da resposta do(a) estudante diante dos dilemas propostos.

Nesse sentido, os(as) licenciandos(as), além de terem que resolver as situacOes-
problema propostas no caso, tinham que entregar um relato individual e uma proposta
avaliativa. Sobre o Caso 1, dois grupos ficaram debrucados na proposta e apresentaram um
resumo do caso, um relato individual que trazia consideragdes do potencial do caso, e a proposta
avaliativa que foi realizada em grupo. Para mantermos o anonimato dos(as) licenciandos(as),
cada um recebeu um nimero de 1 a 9, precedido da letra “L”, que indica Licenciando(a).

A sequir, apresentamos o relato individual descrito por L8 sobre o Caso de Ensino 1:

O tema abordado no contexto de caso de ensino 1 é um assunto muito
polémico, que sdo as queimadas e desmatamento na Amazbnia. Ao
passearmos em torno de Tefé, vemos o quanto ja foi desmatado e bastante
queimado ao longo de suas estradas e igarapés também. A professora, ao
fazer essas perguntas a seus alunos, muitos deveriam ser agricultores, ou
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indigenas, poderiam ser também ribeirinhos, levando esse caso como algo
comum, que, para eles, aquilo fazia parte dos seus cotidianos, por isso, eles
acham que isso é importante para eles.

A ideia de implementar aulas que possam transformar as atitudes desses
alunos é muito importante, pois sabemos que aulas atitudinais vdo contra
como as coisas podem melhorar quando o aluno tem uma visdo mais critica,
quando ele participa e aprende como ele deve se portar ao ambiente que nés
vivemos e cuidar da nossa maior riqueza que € a floresta amazonica.

Contudo, ao desempenharmos o papel de professor, teremos a
responsabilidade de ajustar os fatos do cotidiano em nossas aulas, por
exemplo: porgue que quando a madeira queima ela libera fumacga, porque
gue quando esta muito quente a agua evapora, porgue que quando tocamos
fogo na floresta acabamos com a biodiversidade daquele local.

Portanto, é necessario que nds, como futuros professores, possamos ter esse
olhar mais apurado, e também conhecer a realidade que nos envolve em sala
de aula. Para isso, é sempre bom estarmos em constante aprendizado, para
que possamos cuidar da nossa terra e no futuro dos nossos filhos (L8).

No inicio das apresentacdes de ambos os casos de ensino, os(as) estudantes pareciam
apaticos(as). Contudo, no desenrolar das apresentagdes, os individuos participantes desta
pesquisa se empolgaram e, ao lerem os relatos individuais, percebemos um maior envolvimento
com a proposta interventiva. O relato do(a) participante L8 evidencia uma significativa
mobilizag&o de conteldos atitudinais ao refletir sobre o caso de ensino “Amazdnia em chamas”.
Observamos que o(a) licenciando(a) expressa preocupacdo com a realidade socioambiental da
regido de Tefé/AM, demonstrando sensibilidade diante do desmatamento e das queimadas no
entorno de sua comunidade.

Tal posicionamento indica uma atitude critica frente a naturalizagdo desses fen6menos,
ao reconhecer que praticas como a queima da floresta, embora inseridas no cotidiano de
muitos(as) estudantes, precisam ser problematizadas em sala de aula. Além disso, 0(a)
licenciando(a) destaca a importancia de transformar a percepcdo dos(as) estudantes por meio
de aulas que promovam o0 engajamento ético e a valorizacdo da Floresta Amazonica, articulando
o0 conhecimento cientifico com a vivéncia local. Também é possivel identificar no discurso um
senso de responsabilidade docente, ao afirmar que € papel do(a) professor(a) provocar esse tipo
de reflexdo e alinhar o contetdo a realidade do alunado. Assim, o relato de L8 revela
componentes afetivos, cognitivos e comportamentais das atitudes (Koballa Junior, 1988;
Simpson; Oliver, 1990), ao articular criticidade, pertencimento e compromisso socioambiental
como dimens0es relevantes do processo formativo.

A Figura 7 mostra os slides da apresentacdo de L1 e L2, também a respeito do Caso de

Ensino 1:
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Figura 7 - Exemplificagdo do material apresentado pelos(as) licenciandos(as)
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Fonte: Dados da Pesquisa.

De forma geral, os relatos individuais dos casos de ensino apontaram dimenses

atitudinais importantes que devem ser debatidas e problematizadas em aulas de Quimica e a
importancia de estabelecer uma conexdo com as vivéncias dos(as) estudantes. Contudo, 0s
desafios inerentes ao ato de avaliar sdo maximizados ao se abordar 0s aspectos atitudinais, pois
os(as) licenciandos(as) reconhecem a importancia das atitudes nesse processo, mas ndo sabem

como avalié-las quando inseridas em um processo pedagdgico.

Vejamos um exemplo de relato individual do Caso de Ensino 2:

O problema sobre o mercurio dos rios vem se tornando cada vez mais
frequente na vida dos ribeirinhos, e isso despertou o interesse de
pesquisadores para entenderem e encontrarem uma alternativa de diminuir o
impacto desse problema. Devido as dificuldades enfrentadas por conta da
contaminagdo dos peixes, esse assunto se mostrou necessario em ser
abordado em sala de aula, especialmente em aula de quimica, pois 0 mercurio
é um metal extremamente presente nos estudos de quimica.

Encontrar um método eficaz para abordar problemas ambientais nem sempre
é facil. Contudo, uma forma de tratar desse assunto pode ser através de
debates, pois esse método tem como propoésito despertar o senso critico do
aluno. Quando um estudante relata a sua concepgdo sobre determinado
assunto, ele procura, em sua mente, tudo o que ele entende sobre o tema e
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como ele deveria expor suas ideias de uma forma simples e clara, fazendo
com que os demais colegas entendam seu ponto de vista.

Conforme os estudantes vao entendendo as consequéncias do mercudrio na
saude e no meio ambiente, eles acabam adquirindo mais curiosidade sobre o
tema e comecam a buscar uma solucdo para resolver tal problema. Essa
reflexdo proporciona aos alunos um desenvolvimento do senso critico e a
compreensdo do seu papel como agentes de transformacéo social.

Esse assunto é essencial, também, para que os discentes entendam que a
guimica esta presente no nosso cotidiano, seja como um aspecto positivo ou
negativo. Com isso, eles compreendem que aprender quimica ndo serve
apenas para passar em provas e concursos, mas que ela é extremamente
importante para se conhecer melhor 0 mundo em que vivemos (Licenciando 7
—L7).

O relato do(a) participante L7 revela uma compreensdo importante dos conteldos
atitudinais no ensino de Quimica ao abordar o problema da contaminacgéo por mercurio nos rios
amazonicos. O(A) estudante demonstra sensibilidade ao reconhecer a relevancia social e
ambiental do tema para a vida dos ribeirinhos, associando-o0 a necessidade de mobilizar o
conhecimento quimico de forma contextualizada e critico-reflexiva. Ao sugerir o uso de debates
como estratégia pedagdgica, evidencia a valorizacdo do dialogo, da escuta e da construcdo
coletiva de sentido, aspectos centrais para o desenvolvimento de atitudes criticas e responsaveis.
Além disso, ao destacar que a compreensdo das consequéncias do mercurio pode despertar a
curiosidade e o engajamento de alunos, o relato aponta para uma postura educacional que
reconhece o(a) estudante como sujeito ativo, capaz de refletir, propor solugdes e se perceber
como agente de transformacéo social. Também se observa a valorizacao da Quimica como saber
com implicacBes diretas na vida cotidiana, o que reflete uma atitude de valorizacdo do
conhecimento cientifico para além do rendimento escolar.

Em busca de desvelar a questdo de pesquisa de base fenomenoldgica — O que € isso que
se mostra: a avaliacdo dos conteudos atitudinais na Educacdo Quimica? —, construiu-se um
Quadro 4, que representa uma sintese das estratégias avaliativas apresentadas pelos quatro
grupos que apresentaram os casos de ensino, para que possamos refletir sobre as pistas para se
avaliar os contetdos atitudinais em aulas de Quimica, tendo como mola propulsora esses casos
que serviram como fio condutor deste dialogo sobre as atitudes na Educagdo Quimica. Cabe
reiterar que a entrega das propostas de avaliacdo ocorreu em dupla, o0 que permitiu o dialogo

entre os pares.
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Quadro 4 — Sintese das estratégias avaliativas apresentadas pelos(as) licenciandos(as) apés a

apresentacdo dos casos de ensino

Grupos

Classificacdo da
proposta avaliativa

Conteudos atitudinais

em potencial para

Comentario da
Proposta

avaliacdo
Grupo1-Caso 1 Questionario aberto | 1. Responsabilidade A proposta prioriza uma
com foco em reflexdo socioambiental; avaliacdo qualitativa por
criticae 2. Compreensdo das meio de questionario que
posicionamento consequéncias estimula a expressdo de
pessoal sociais das opinides, valores e
queimadas; reflexdes. Permite captar
3. Postura ética diante | atitudes de  forma
dos conflitos indireta, promovendo o
socioambientais; pensamento critico sobre
4. Empatia com temas sensiveis e locais.

diferentes

realidades.

Grupo 2 - Caso 1 | Questionario aberto 1 Reflexdo critica | A proposta indica
sobre préticas | questdes reflexivas
cotidianas; abertas, mas ndo teve

2 Consciéncia indicativos de como seria
ambiental. a avaliacdo das
atividades que emergirdo

desta reflexdo.

Grupo 3 —Caso 2 Seminario com 1. Senso de | A proposta do Grupo 3

critérios qualitativos responsabilidade indica 0 seminario como
e énfase no individual; instrumento  avaliativo,
desempenho 2. Postura ética e | com critérios voltados ao
individual respeitosa durante a | dominio do contetdo,
apresentacéo; comportamento durante a
3. Escuta empatica; apresentacao,
4. Capacidade de | cooperacdo entre  0S
comunicacao e | membros do grupo e
argumentacéo; organizagdo do material
5. Comprometimento | didatico. Embora traga
com a pesquisa e | elementos
com a construcdo | tradicionalmente
coletiva do | considerados no campo
conhecimento; da avaliacdo, a proposta
6. Valorizagdo da | também incorpora
ciéncia como | aspectos atitudinais
instrumento de | importantes, como a
transformacao postura do estudante, a
social. interacdo entre os pares e

a autonomia
investigativa.

Grupo 4 — Caso 2

N&o entregou

Fonte: Dados da pesquisa.

O que se mostra no Quadro 4 € que, diante da provocacao dos casos de ensino, os(as)

licenciandos(as) mobilizam compreensdes incipientes, mas promissoras, sobre a avaliagdo dos
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contetidos atitudinais na Educacdo Quimica. Nota-se que, mesmo sem formacéao sistematica
nessa temaética, os individuos da pesquisa reconhecem as atitudes citando responsabilidade
socioambiental, postura ética, empatia e engajamento critico como dimens6es da aprendizagem
que precisam ser observadas, incentivadas e, sobretudo, acolhidas no processo avaliativo. No
entanto, a forma como essas atitudes sdo tratadas ainda carece de maior clareza metodoldgica
e fundamentac&o teorica. 1sso se evidencia, por exemplo, na proposta do Grupo 2, que indica
questdes reflexivas, mas ndo explicita os critérios de avaliagéo, sugerindo que a atitude, embora
valorizada, ainda aparece de modo implicito e pouco sistematizado.

A luz da fenomenologia, a atitude nfo é algo que se mede ou se define a priori, mas
algo que se mostra na experiéncia vivida, nos gestos, nos siléncios, nos posicionamentos do
sujeito em relacdo ao mundo. Avaliar atitudes, portanto, exige do(a) professor(a) uma escuta
sensivel ao que emerge na relacdo entre o estudante, o conhecimento e o contexto. O Quadro 4
evidencia que alguns grupos, como o Grupo 3, se aproximam dessa compreens&o, ao considerar
ndo apenas o conteudo apresentado, mas a postura do sujeito, sua interacdo com os colegas e
seu compromisso com o processo. Nessa direcdo, o fendbmeno da atitude aparece como presenca
gue escapa a mensuracdo objetiva, mas que pode ser acolhida e interpretada pelo olhar do
professor de Quimica atento que reconhece o estudante ndo apenas como alguém que sabe, mas
como alguém que se posiciona. 1sso aponta para a necessidade de uma avaliacdo que se faca na
escuta, no dialogo e na valorizacdo do sujeito como ser de sentido, 0 que uma nota quantitativa
acaba ndo captando em sua esséncia, algo que ainda precisa ser superado na pratica educativa

e que tanto afeta os curriculos das instituicdes escolares.

5.4 Em busca de horizontes compreensivos a partir dos materiais textuais: um esforco

interpretativo-fenomenolédgico a partir da atividade “O que o boletim ndo mostra”

Considerando que é no questionario final que conseguimos descrever e interpretar como
os(as) licenciandos(as) percebem os conteddos atitudinais a partir da investigacao
desenvolvida, a atividade “O que o boletim ndo mostra”, apresentada no Apéndice G, é
analisada e interpretada fenomenologicamente a luz dos tedricos mobilizados nesta pesquisa.
A atividade foi construida com o proposito de que os(as) licenciandos(as) se familiarizassem
com a proposta dos conteudos atitudinais e fossem colocados em uma posi¢do de docentes
reflexivos diante de situacdes que podem emergir no contexto da sala de aula, além de promover
didlogos entre os pares a respeito das situacBes apresentadas. Todas as respostas dos(as)

licenciandos(as) estdo apresentadas no Anexo A.
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Essa atividade ocorreu de forma dialdgica, e cada licenciando(a) apresentou suas
percepcOes para as seis situagdes-problema propostas, envolvendo questdes que estdo imersas
na profissdo docente. Ndo € objetivo desta pesquisa descrever cada situacdo isoladamente,
tampouco elencar as possiveis atitudes e valores que possam emergir de cada situacao/resposta.
Buscamos, antes, analisar a atividade, tomando como foco o fendmeno “avaliagdo dos
conteudos atitudinais”, em suspensdo, e descrever as contribui¢des desse tipo de exercicio para
a formacdo em avaliacdo, considerando os conteudos atitudinais de futuros(as) docentes de
Quimica.

O esforco interpretativo-fenomenolégico desenvolvido nesta secdo parte da
compreensdo de que a atividade “O que o boletim ndo mostra” constitui um espago privilegiado
para a emergéncia dos sentidos atribuidos pelos(as) licenciandos(as) a avaliacdo dos contetdos
atitudinais. Mais do que solicitar respostas corretas ou esperadas, a atividade convidou os(as)
participantes a se colocarem na posicao de professores de Quimica diante de situa¢fes concretas
e tensionadas da sala de aula, demandando decisdes avaliativas que envolvem dimensdes éticas,
relacionais e formativas que permeiam o universo dos conteddos atitudinais. A analise aqui
desenvolvida ndo buscou julgar o que os(as) licenciandos(as) deveriam ter respondido, mas
acolher o modo como o fenbmeno da avaliagdo dos contetdos atitudinais se mostra nas falas
produzidas, em consonancia com o horizonte fenomenoldgico (Bicudo, 1994) assumido na
pesquisa e com a ATD de Moraes e Galiazzi (2011), em que o pesquisador se volta ao texto na
tentativa de fazer emergir sentidos e significacdes.

As situacdes apresentadas mobilizaram vivéncias de lideranca, cooperacéo, indisciplina,
desinteresse, protagonismo e siléncio, possibilitando que viessem a tona compreens@es sobre 0
que avaliar e como avaliar no ambito dos contetdos atitudinais. Os(as) licenciandos(as) foram
conduzidos(as) a refletir sobre o lugar do(a) estudante que participa intensamente, daquele(a)
gue atua nos bastidores do trabalho coletivo, daquele(a) que ndo se engaja nas atividades e,
ainda, daquele(a) que permanece em siléncio. Esse movimento evidencia a poténcia formativa
da atividade, na medida em que favorece a problematizacdo de concepcdes cristalizadas acerca
da avaliacdo e promove a aproximagéo dos(as) licenciandos(as) com situagdes concretas que
possivelmente enfrentardo em sua futura pratica docente. Desse modo, a atividade se configura
como espaco privilegiado de formag&o, pois instaura uma experiéncia reflexiva sobre a propria
docéncia e sobre a avaliagdo de atitudes, articulando-se as discussdes da formacdo inicial de
professores(as) que reconhecem o papel dos exercicios narrativos, interpretativos e

fenomenoldgicos na constituicdo da identidade docente em Educagdo Quimica.
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Um elemento que emergiu com intensidade nas falas dos(as) licenciandos(as) diz
respeito a percep¢do de injusticas avaliativas, quando, em trabalhos coletivos, apenas um
estudante assume todas as tarefas enquanto os demais permanecem passivos. Em uma das

respostas, um(a) licenciando(a) disse que:

A participacao dos outros membros dos grupos foi muito tumultuada, j& que
apenas um estudante assumiu todas as tarefas, de um certo modo que, essa
lideranca pode ser eficiente, mas impedindo os demais, pois ndo permite que
eles colaborem. Essa lideranga so seria positiva se houvesse a inclusdo do
restante dos colegas. A avaliacdo seria injusta (L1).

Essa compreenséo dialoga diretamente com a discussé@o sobre contetdos atitudinais em
Zabala (2010), quando o autor destaca que valores e normas se manifestam no agir coletivo e
no modo como os sujeitos se posicionam no grupo. A fala também revela aproximacéo com
Koballa Junior e Glynn (2007), ao reconhecer que atitudes se expressam no engajamento, na
disposicao para cooperar e no sentido atribuido a tarefa. Avaliar atitudes, nessa perspectiva,
implica considerar a participacdo distribuida, a corresponsabilidade e a cooperacdo, indo além
da simples verificagdo de produtos finais.

Outro aspecto recorrente nas respostas diz respeito a curiosidade, ao interesse e ao
desinteresse dos(as) estudantes em situacfes de aprendizagem experimental. Em determinada

resposta, um(a) licenciando(a) reiterou que:

Os dois estudantes fizeram as perguntas, por ai ja da para perceber que eles
tém curiosidade, pois tentam compreender o processo. O terceiro somente
copia o resultado do experimento. Neste caso, fica dificil detectar se estava a
valorizar ou com desinteresse, pois, se ele estivesse “observando o
experimento ”, estaria com interesse; e se ndo estivesse vendo o experimento
e somente copiando, vemos em caso de desinteresse. No quarto caso, responde
“tanto faz ”, isso significa desinteressado (L1).

Essas interpretacdes se aproximam das concepcdes de Fishbein e Ajzen (1975), para
qguem atitudes articulam dimensdes cognitivas, afetivas e comportamentais, manifestando-se na
forma como o sujeito se envolve ou ndo com a atividade proposta. As falas indicam que os(as)
licenciandos(as) reconhecem que atitudes ndo séo abstracOes internas invisiveis, mas se
expressam no corpo, no gesto, na pergunta, no siléncio e na forma de lidar com o conhecimento
cientifico. Esse reconhecimento demonstra sensibilidade para elementos atitudinais que, em
geral, ficam ausentes das praticas avaliativas centradas em provas e/ou exames e exercicios.

Também se destaca o reconhecimento de manifestacGes de empatia e respeito, ou de sua
auséncia, nas situagdes analisadas. Um(a) licenciando(a) afirmou que:

Esta havendo desrespeito com a colega, a qual esta sendo explorada pelos

colegas. E, nessa situagdo, ndo estd tendo respeito e ela ndo esta sendo
escutada. Ela poderia avalia-la na apresentacdo, quando ela ia fazer sua
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participacdo e o professor poderia intervir com um breve conselho, onde
todos tém disposicdo para opinar (L4).

Outro(a) explicita a necessidade de intervencao docente para garantir a participacao do
grupo, sugerindo que o(a) professor(a) intervenha nessas situacdes e que as considere nas
praticas avaliativas. Essas percepg¢des evidenciam que os(as) licenciandos(as) compreendem
atitudes como disposicOes relacionais e éticas, que tém implicacGes diretas no ambiente de
aprendizagem. Esse entendimento esta em consonancia com autores que problematizam o papel
dos aspectos afetivos e sociais na permanéncia e engajamento dos(as) estudantes nas Ciéncias,
como Osborne, Simon e Collins (2003), e reforca que o ensino de Quimica ndo se reduz a
transmissao de conteudos, mas envolve a formacédo de valores e modos de ser no mundo.

Do ponto de vista fenomenolégico, chama a atengdo o fato de que os(as) licenciandos
as) reconhecem a necessidade de uma escuta ampliada do(a) estudante e de uma observacéo

cuidadosa do processo. Em uma das respostas, um(a) licenciando(a) afirmou que:

Essa é uma excelente observacdo, que destaca a importancia de um olhar
atento do professor para além da participacdo oral. A atitude discreta do
adolescente timido, que contribui organizando materiais e buscando
informac&o nos livros e em pesquisa, revela uma forma de engajamento e
contribuicdo valiosa que, infelizmente, pode passar despercebida pelos
métodos de avaliacdo mais tradicional. Para atribuir um valor educativo, é
necessario formar uma contribuicdo que é crucial para reconhecer diversos
estilos de aprendizagem e participacéo a ela. Também promover um ambiente
de sala de aula mais inclusivo. Ao fazer isso, 0 processo ndo apenas garante
uma avaliagdo mais justa, mas também enriquece a experiéncia de
aprendizado de todos, ensinando que a inteligéncia e a contribuicdo vém em
muitas formas e gque todas devem ser valorizadas (L9).

Essa fala aproxima-se da nocdo de que a avaliacdo de conteudos atitudinais exige
abertura interpretativa e atencdo as multiplas formas de manifestacdo do fendmeno, algo que a
abordagem fenomenoldgica permite sustentar. O pesquisador, assim como o professor, é
convocado a suspender julgamentos imediatos e a buscar compreender o sentido atribuido pelos
sujeitos as suas proprias acoes.

Outro horizonte compreensivo que emerge do material analisado € a concepgdo de
avaliacdo como processo continuo e dialdgico, e ndo como simples atribuicdo de notas.
Varios(as) licenciandos(as) indicam que avaliar atitudes implica acompanhar o(a) estudante ao
longo do tempo, observar sua postura em atividades cooperativas, perceber sua evolugédo em
relagdo ao engajamento e reconhecer o esfor¢co despendido na realizacdo das tarefas. Essa
compreensdo dialoga com Fernandes (2006), que discute a avaliagdo formativa como pratica
que acompanha o percurso do(a) estudante, bem como com Villas Boas et al. (2022) e

Hoffmann (2012), que defendem uma avaliagdo mediadora, na qual o sentido pedagdgico se
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sobrepbe ao carater meramente classificatorio. Do mesmo modo, a critica dos(as)
licenciandos(as) a cultura da nota encontra ressonancia nas analises de Luckesi (2011), quando
este autor problematiza 0 exame como instrumento de controle e exclusao.

A atividade “O que o boletim ndo mostra” mostrou-Se, portanto, um espaco pedagdgico
de grande poténcia formativa na formacéo inicial de professores(as) de Quimica. Ao serem
desafiados(as) a refletir sobre a avaliagdo de conteudos atitudinais, os(as) licenciandos(as)
experienciaram a tensdo entre o reconhecimento da relevancia dos contetdos atitudinais e a
dificuldade de traduzir essa relevancia em praticas avaliativas concretas. Essa tensdo €
constitutiva do processo formativo e evidencia uma lacuna ainda presente nos cursos de
Licenciatura em Quimica, pois se fala sobre atitudes, mas se oferece pouco espago
sistematizado para aprender a avalia-las. Do ponto de vista da formacdo docente, o exercicio
analisado contribui para instaurar um movimento reflexivo sobre a propria préatica avaliativa,
aproximando o(a) licenciando(a) da complexidade ética, epistemolégica e pedagdgica da
avaliacdo na Educacdo Quimica.

Os horizontes compreensivos que emergem da analise fenomenologica do material
textual produzido pelos(as) licenciandos(as) indicaram que a avaliagdo dos conteldos
atitudinais é percebida como necessaria, mas com multiplos desafios a serem superados,
sobretudo pela cultura da nota (Turra, 2003), ainda impregnada nas praticas formativas. Ela se
mostra como pratica que ultrapassa o0 boletim, a nota e o instrumento, exigindo do(a)
professor(a) sensibilidade, observacdo sistematica, clareza conceitual sobre o que se entende
por atitude e compromisso ético com a formacédo humana dos(as) estudantes. Ao mesmo tempo,
o fenbmeno revela deslocamentos importantes de concepgdo entre os(as) participantes, que
passam a identificar atitudes como parte constitutiva do aprender e do ensinar Quimica.

Assim, a atividade analisada permitiu vislumbrar que a avaliacdo dos conteldos
atitudinais nao é algo externo ao ensino de Quimica, mas integra o proprio processo formativo
de professores(as), constituindo-se como dimensdo indispensavel na construcdo de praticas

pedagdgicas mais humanas, reflexivas e comprometidas com a complexidade do ato educativo.

5.5 O que é isso que se mostra: sentidos atribuidos & avaliagdo de contetdos atitudinais

na formacéo docente em Quimica

O titulo desta secédo faz referéncia ao metatexto decorrente da analise dos dados desta
pesquisa, produzidos a partir do questionario final aplicado aos(as) licenciandos(as) em

Quimica do CEST-UEA. As respostas ao questionario, apresentadas no Anexo B, foram
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submetidas ao processo de unitarizacdo. Cada US recebeu um codigo no formato L.X.Y, em
que “L”, indica Licenciando(a), “X” varia de 1 a 9 e corresponde ao numero de licenciandos(as)
participantes da investigacdo, enquanto “Y” indica o desdobramento de cada resposta em
segmentos menores, possibilitando sua posterior recombinacdo na etapa de categorizacao, com
vistas a captagdo do novo que emerge do corpus analisado.

De posse das US, deu-se inicio ao processo de categorizacdo. As US geradas estdo
dispostas no Anexo C e foram categorizadas em trés fases distintas: inicial, intermediaria e
final, sendo esta ultima reunida em forma de metatexto, o qual foi descrito e interpretado
fenomenologicamente a posteriori. Na ATD, o processo de categorizacdo assume papel central
porque € nesse movimento que o pesquisador transita das US isoladas (caos) para sistemas mais
complexos de sentidos, preparando o terreno para a construcdo dos metatextos. A categorizacdo
€ um processo reconstrutivo em que o pesquisador estabelece relacGes, aproxima semelhancas,
identifica diferencas e elabora compreensdes mais abrangentes do fendmeno investigado.

Moraes e Galiazzi (2011) defendem que o processo categorial constitui o nucleo
produtivo da ATD, pois € nele que emergem novas compreensoes e significados construidos na
interlocucdo entre o pesquisador e o corpus analisado. Nessa mesma dire¢do, Santos, Sousa e
Galiazzi (2017) e Galiazzi e Sousa (2019) enfatizam que a categorizagdo na ATD ndo se limita
a organizacgdo de dados, mas contribui para a producéo de novas sinteses compreensivas sobre
a experiéncia vivida pelos individuos. Assim, a categorizacdo é condicdo para a producdo do
metatexto e para 0 movimento hermenéutico-interpretativo caracteristico da ATD,
configurando-se como momento decisivo para a emergéncia do ‘“novo” no processo
investigativo. Reitera-se ainda que a fase da categorizacao esta disposta no Anexo D, em que €
possivel visualizar o movimento realizado na anélise dos dados desta pesquisa.

A partir da questao de pesquisa “O que ¢ isso que se mostra: a avaliacdo dos conteudos
atitudinais na Educacdo Quimica?”, e por meio de um exercicio de ATD, emergiram trés
categorias finais: (i) compreensodes de avaliagdo e o lugar dos aspectos atitudinais na formacao
docente; (ii) tensBes e desafios na avaliacdo de conteudos atitudinais de professores(as) de
Quimica; e (iii) caminhos e possibilidades para o aprimoramento da avaliacdo atitudinal na
formacdo inicial. Desse modo, ap6s 0 processo de categorizacdo, foi possivel construir um
paragrafo-sintese que traduz os significados desse metatexto, conforme apresentado a seguir:

e As categorias finais desvelam que os(as) licenciandos(as) mobilizam diferentes
compreensdes sobre a avaliacdo e o lugar dos conteudos atitudinais na formacéo docente
em Quimica. Ao mesmo tempo em que reconhecem valores e atitudes como dimensdes

a serem avaliadas, apontam tens@es e desafios decorrentes da predominancia de praticas
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focadas em contetidos conceituais e procedimentais e das dificuldades de avaliar

atitudes. Paralelamente, indicam caminhos e possibilidades de aprimoramento,

sugerindo a diversificacdo de estratégias e maior visibilidade para a dimensao atitudinal.

O fendmeno que se mostra articula compreensdes, desafios e possibilidades em torno

da avaliacdo de contetdos atitudinais na formac&o inicial de professores(as) de Quimica.

A primeira categoria final, denominada compreensbes de avaliacdo e o lugar dos
aspectos atitudinais na formacgdo docente, assume papel crucial no metatexto emergido, por
tratar do modo como os(as) licenciandos(as) significam a avaliacdo no contexto da formacéo
inicial em Quimica e, particularmente, como posicionam 0s conteldos atitudinais nesse
processo. Essa categoria dialoga diretamente com a questdo de pesquisa — O que € isso que se
mostra: a avaliacao dos contetdos atitudinais na Educacdo Quimica? —, uma vez que evidencia
gue a compreensdo da avaliacdo de atitudes depende, de forma intrinseca, da concepcéo geral
de avaliacdo que os sujeitos constroem ao longo de sua trajetdria formativa.

Sob a perspectiva da ATD, tal categoria revela descrigdes de praticas avaliativas, mas
também nos mostra horizontes compreensivos que expressam modos de ver o ensino, a
aprendizagem e a formacgdo docente, a partir de tempestades de luzes'® permitidas pela
metodologia de andlise de dados escolhida (Moraes; Galiazzi, 2011). As concepcdes de
avaliacdo explicitadas ndo sdo neutras nem meramente operacionais; ao contrario, estéo
intrinsecamente articuladas a projetos de educacdo e intencionalidades politicas e éticas
vinculadas a realidade em que tais licenciandos(as) se encontram inseridos.

Avaliar implica sempre assumir uma determinada visao de sociedade, de escola e de
estudante. Nesse sentido, Perrenoud (1999, 2003) afirma que avaliar é, inevitavelmente, tomar
posicdo sobre o que se considera digno de ser aprendido e sobre quem tera acesso ao sucesso
escolar. Assim, toda pratica avaliativa € atravessada por concepcdes de sujeito, de
conhecimento e de escola, que orientam tanto os critérios quanto os modos pelos quais se
julgam e se regulam as aprendizagens.

Articulando-se a essas discussdes, Perrenoud (1999, p. 10) enfatiza a complexidade do

ato de avaliar ao afirmar que

18 A expressio “tempestades de luz” ¢ uma metafora utilizada por Moraes e Galiazzi (2011) no dmbito da ATD
para se referir ao momento em que, ap6s 0 movimento de unitarizagao e categorizagdo do corpus, o pesquisador
passa a produzir novas compreensdes, sinteses interpretativas e significados ampliados a respeito de um
determinado fendmeno investigado. Trata-se de um processo simultaneamente racional e intuitivo, no qual
emergem clarbes de compreensdo que iluminam o texto analisado, permitindo a captacdo do novo emergente e a
producdo de metatextos interpretativos que superam a mera descricdo dos dados e a légica positivista de
interpretagdo dos materiais textuais obtidos durante a investigacao.
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[...] a complexidade do problema que se deve a diversidade das I6gicas em
questdes, a seus antagonismos, ao fato de que a avalia¢do esta no &mago das
contradi¢cBes do sistema educativo, constantemente na articulacdo da selecédo
e da formacdo, do reconhecimento e da negagéo das desigualdades.

Os dados que compdem essa categoria evidenciam, inicialmente, o forte enraizamento
da cultura do exame (Esteban, 2000, 2013), que historicamente marca a educacdo brasileira.
Muitos(as) licenciandos(as) associam avaliagdo, sobretudo, a provas escritas, seminarios e listas
de exercicios, como quando afirmam que “a avaliacdo se da através de provas, semindrios,
aula experimental, defesa de listas” (L1.7), ou que os instrumentos predominantes sdo
“semindrio, prova e lista de exercicio” (L2.5). Essa centralidade no desempenho mensuravel
reflete a I6gica denunciada por Luckesi (2011), segundo a qual a avaliagdo é confundida com a
medicdo e a classificacdo, operando como mecanismo de selecdo e exclusdo, e ndo como um
meio de promocao de aprendizagem.

No entanto, 0 movimento interpretativo permite identificar, de maneira concomitante,
fissuras e deslocamentos nessa racionalidade tradicional. Os(as) licenciandos(as) também
passam a mencionar a necessidade de “avaliar o todo” (L2.4) e a defender que os processos
avaliativos incorporem nao apenas conteudos conceituais, mas também “aspectos tanto
conceituais quanto atitudinais e procedimentais” (L2.3). Tal compreensdo articula-se
diretamente as ideias de Zabala (2010), para quem o curriculo se organiza em torno de
conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais, que ndo podem ser dissociados sem
empobrecer o processo educativo. Em consonancia com Pozo e Crespo (2009), os(as)
participantes da pesquisa passam a entender que aprender implica também modos de agir, sentir
e posicionar-se, e que tais dimensdes ndo podem permanecer invisiveis a avaliagdo.

Nesse sentido, concordamos com Pozo e Crespo, 2009 (p. 23), que destacam que:

Aprender ndo é fazer copias mentais do mundo, assim como ensinar ndo é
enviar um fax para a mente do aluno, esperando que ele reproduza uma cépia
no dia da prova, para que o professor a compare com o original enviado para
ele anteriormente. Esta é, talvez, a tese central do construtivismo psicolégico,
0 que todo modelo ou postura baseada nesse enfoque tem em comum, 0
conhecimento nunca é uma coOpia da realidade que representa. Mas existem
muitas formas diferentes de interpretar os processos psicolégicos envolvidos
nessa construcao e, portanto, longe de um modelo Unico, existem diferentes
alternativas teoricas que compartilham esses pressupostos comuns [...]. Essas
formas diferentes de conceber a aprendizagem ndo sdo, realmente,
incompativeis ou contraditorias; elas estdo relacionadas com as diferentes
metas da educacdo, que mudam ndo sO devido a novas colocacdes
epistemoldgicas pelo aparecimento de novas demandas educacionais e por
mudancas na organizacao e distribuicdo social do conhecimento.

Logo, a avaliagdo segue essa mesma logica e demanda, para além dos conceitos,

aspectos atitudinais que podem implicar nos processos de aprendizagem. Esse reconhecimento
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aproxima-se do modelo de avaliagdo formativa e reguladora das aprendizagens, defendido por
Black e Wiliam (1998), Perrenoud (1999) e Fernandes (2008), no qual o foco se desloca do
resultado final para os processos, para o feedback e para a autorregulacdo dos(as) estudantes.
Também se alinha a concepcao de avaliagdo mediadora proposta por Hoffmann (2012), na qual
avaliar significa acompanhar, interpretar e intervir pedagogicamente, e ndo apenas emitir juizos
nuMericos.

Outro aspecto teorico relevante sustentado por essa categoria € a compreensdo da
avaliacdo como espaco de articulacdo teoria-pratica na formacdo docente. Essa percepgdo
aparece de modo explicito quando os(as) participantes afirmam que “a avaliacdo no contexto
da formacéo de professores de Quimica deve estar relacionada com a teoria e a préatica”
(L3.6). Tal afirmacdo dialoga diretamente com Zeichner (2008) e Schon (2009), para quem a
identidade docente se constroi no movimento reflexivo entre experiéncia, analise e
reelaboracdo. A avaliacdo, nesse sentido, constitui-se em territdrio privilegiado de reflexdo
sobre atitudes, decisdo pedagdgica e responsabilidade ética. Assim, faz-se necessario
desenvolver praticas para a reflexdo sobre a avaliacdo atitudinal, o que ainda é silenciado nas
praticas formativas de professores de Quimica.

Do ponto de vista da Educacdo Quimica, essa categoria ganha importancia adicional,
pois evidencia que os(as) licenciandos(as) reconhecem que a formacéo docente ndo se reduz a
apropriacdo de conceitos cientificos ou técnicas didaticas, mas envolve valores, atitudes e
disposicdes que atravessam o fazer pedagdgico. Quando afirmam que a avaliacdo “vai além da
simples distribuicdo de notas” (L9.7) e deve ser compreendida como um “processo
multifacetado” (L9.6), aproximam-se de uma concepc¢do ampliada de avaliacdo, coerente com
aideia de curriculo como prética social, defendida por Sacristan (2007), na qual avaliar significa
também formar sujeitos criticos e comprometidos com a pratica social.

Observamos, ainda, nessa categoria, o reconhecimento explicito de que as avaliagcdes
ndo se limitam aos conteddos conceituais, como no excerto: “acredito que as avaliagcdes nédo
foram apenas nos contetidos conceituais” (L9.15). Essa constatagdo reforga a pertinéncia e a
atualidade da questdo de pesquisa desta tese. Se 0s(as) licenciandos(as) percebem que atitudes
e valores sdo objeto de avaliacdo, torna-se indispensavel compreender quais sentidos atribuem
a essa avaliacdo, que critérios mobilizam e como articulam os contetdos atitudinais a sua
formacéo profissional.

Logo, essa categoria evidencia que discutir avaliagdo na formagéo de professores de
Quimica implica discutir o préprio projeto de docéncia que se constroi nesse processo. Ao

revelar a coexisténcia de uma cultura avaliativa tradicional, centrada no exame, e de um
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movimento emergente em direcdo a avaliagdo formativa, ética e processual, essa categoria
evidencia a tensdo entre o instituido e o instituinte no campo da Educacdo Quimica. Nessa
tensdo, emergem também os contetdos atitudinais como dimensdo inescapavel do ato
educativo, pois, como afirma Freire (1996), ensinar exige ética, compromisso politico e respeito
ao outro, elementos que s&o, em sua esséncia, contetdos atitudinais e cuja avaliacdo passa a ser
parte constitutiva da formacao de professores.

A segunda categoria, denominada tensdes e desafios na avaliacdo de conteudos
atitudinais na formacéo inicial de professores(as) de Quimica, evidencia um campo de disputas
conceituais, pedagogicas e éticas que atravessa 0 processo avaliativo na Licenciatura em
Quimica. Os discursos dos(as) licenciandos(as) indicam que, embora reconhegam a relevancia
dos contetdos atitudinais, a pratica avaliativa vivenciada por eles permanece fortemente
marcada pela centralidade dos contetudos conceituais e procedimentais, 0 que produz tensdes
quando se prop0e a avaliacdo de atitudes, valores e disposi¢fes. Essa predominancia se expressa
claramente nas US, como: “atualmente, o foco dos professores esta mais na parte conceitual e
procedimental” (L1.25), “a area atitudinal é deixada de lado” (L1.26); “eu vejo que, na maioria
das vezes, a nota é a mais valorizada” (L2.1); ““a grande maioria da um foco maior nos aspectos
conceituais” (L2.6); “na universidade, a avaliagdo € mais em contetdos conceituais” (L6.20),
“e menos em aspectos atitudinais”(L6.21); além da critica de que “0 professor passa muito
slide” (L6.22). Esses excertos revelam o peso de uma tradigéo conteudista e transmissiva no
ensino de Quimica, amplamente apontada na literatura da area, na qual prevalecem préaticas
centradas na memorizacao de conceitos e resolucdo de exercicios, em detrimento de dimensdes
éticas, sociais e atitudinais do ensinar e aprender Quimica (Veiga; Quenenhenn; Cargnin, 2012).

Esse cenério se articula com o que Esteban (2000, 2013) denomina cultura do exame,
segundo a qual a avaliacdo se reduz a mensuracdo e a classificacdo, assumindo carater de
controle e hierarquizacdo. Luckesi (2011) reforca essa critica ao afirmar que a avaliacéo,
quando identificada exclusivamente a nota, perde seu carater formativo e se converte em
mecanismo de selecdo e exclusdo. Tal diagndstico encontra eco nas experiéncias relatadas
pelos(as) participantes, como quando afirmam: “mas antes, outros professores que por aqui na
UEA passaram, apenas aplicavam provas (L8.23), “e cobravam dos alunos muitas vezes”
(L8.24), “e ndo queriam saber de justificativa se o aluno néo tinha feito uma prova” (L8.25).
Essas falas explicitam praticas avaliativas punitivas, centradas na prova e desvinculadas do
acompanhamento dos processos de aprendizagem.

Apesar da forte centralidade atribuida aos conteddos conceituais, ha indicios de

deslocamentos e ambiguidades nas falas. Um licenciando afirma: “da minha concepcéo, as



110

avaliacGes ndo estdo centradas apenas em contetidos conceituais” (L.3.12), e, em seguida, diz:
“os contetidos conceituais sdo muito utilizados” (L3.13). A aparente contradigdo do enunciado
é significativa, pois expressa 0 reconhecimento simultdneo do predominio conceitual e do
desejo de ampliacdo de perspectivas avaliativas. Esse movimento ambiguo é proprio do que
Moraes e Galiazzi (2011) descrevem, no &mbito da ATD, como um processo hermenéutico em
que 0 j& instituido convive com o emergente.

Outro conjunto de US explicita os desafios formativos e pessoais vividos pelos(as)
licenciandos(as) diante da avaliacdo dos contetdos atitudinais. Ha quem afirme abertamente:
“ainda ndo [ndo me sinto preparado para ser professor]” (L4.10), justificando que ““0 professor
busca formas de ensinar conteldos de Quimica e avaliar” (L4.11). Em outro excerto, a
inseguranca aparece de maneira ainda mais concreta: “em um seminario, como exemplo, ainda
ndo consigo avaliar o aluno” (L5.16), “sei 0 que pode ser avaliado” (L5.17)”, “porém, nas
atitudes desse aluno em sala de aula, como jogar lixo no chéo, néo fazer as atividades, etc.,
consigo avaliar” (L5.18). Esses enunciados indicam que os(as) licenciandos(as) diferenciam
comportamentos observaveis, mais facilmente julgaveis, da avaliacdo mais complexa de
atitudes enquanto construcdes éticas, valorativas e relacionais. Tal percep¢do converge com
Pozo e Crespo (2009), que defendem que atitudes e valores ndo séo adquiridos nem avaliados
da mesma forma que os contetdos conceituais, exigindo outras experiéncias e instrumentos
pedagogicos, o que demanda tempo tanto na formacéo inicial quanto na formacgdo continuada
de professores de Quimica.

Ha também percepc¢des que tocam no desenvolvimento humano do proprio professor.
Isso se evidencia quando afirmam: “alguns professores ainda estdo presos no pensamento de
que deve ser avaliado o aluno pela nota que carrega” (L2.18), “o fato de haver ainda pessoas
com esse pensamento é antiquado” (L2.19), “ha professores em desenvolvimento, como ser
humano mesmo, entdo, h& este obstaculo presente” (L2.20). Esse discurso sugere que as
dificuldades relacionadas a avaliagdo de atitudes ndo sdo apenas técnicas ou metodoldgicas,
mas também éticas e existenciais, o que dialoga diretamente com Freire (1996), ao compreender
a docéncia como pratica humana e humanizadora.

Os(as) licenciandos(as) reconhecem, ainda, a complexidade do contexto escolar e
formativo, afirmando que “a realidade tem seus desafios ” (L3.28), “os alunos mudam” (L3.29),
“a gestdo muda” (L3.30), “os métodos também mudam” (L3.31); “enfrentar o desafio de
ensinar uma turma nao é tao simples” (L3.32), “dificilmente terei bons resultados no inicio”
(L3.22). Tal reconhecimento aproxima-se das contribuicdes de Schon (2009) acerca do

professor reflexivo e da natureza incerta e dindmica da pratica docente, reforcando a ideia de
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que tensdes no campo da avaliagdo, sobretudo atitudinal, fazem parte do proprio processo de
profissionalizagdo docente. Nesse cenario, as incertezas sobre o “ser professor” repercutem
diretamente na “formacdo para avaliacdo”, pois o(a) licenciando(a) que ainda se percebe em
duvida quanto a propria docéncia também tende a manter duvidas acerca do que, como e para
que avaliar, especialmente quando se trata de formar futuros cidaddos criticos, éticos e
comprometidos com as questdes socio-historico-culturais da realidade que se encontra inserido.

Por fim, destacamos o nivel de elaboracdo de alguns discursos, nos quais 0s(as)
participantes sintetizam de forma clara a complexidade da avaliacao atitudinal. Eles afirmam
que “avaliar aspectos atitudinais na formagdo de professores de Quimica € um
empreendimento complexo” (L9.29), “exige clareza conceitual” (L.9.30), “instrumentos de
avaliacdo bem planejados” (L.9.31), ‘“avaliadores sensiveis” (L9.32), “um foco no
desenvolvimento integral do futuro profissional” (L.9.33); além de indicarem ‘“a natureza
abstrata das atividades” (1.9.25), “dependéncia do contexto” (L9.26), “necessidade de
multiplos instrumentos” (L9.27) e “garantir a confiabilidade” (19.28). Portanto, concluem
defendendo a necessidade de formar professores que “ndo apenas dominem os conteddos”
(L9.35), “mas que também possuam as atitudes necessarias para serem educadores eficazes,
éticos e engajados” (L9.36).

Esses enunciados se articulam com Zabala (2010), Pozo e Crespo (2009) e com
pesquisas brasileiras na area da Educacdo Quimica, como as de Alves e Silva (2019, 2020a,
2020b) e Barauna e Franco (2024), que indicam que os contetdos atitudinais sao
frequentemente reconhecidos, mas pouco sistematizados e pouco avaliados. Tal cenario
demanda um esforco coletivo da comunidade de educadores e educadoras quimicas no sentido
de fortalecer esse campo de estudos e praticas, de modo a avancar na formacé&o para a avaliacdo
de futuros(as) professores(as) de Quimica.

Assim, esta categoria que comp06s 0 metatexto revela que persistem, na formacao inicial
de professores de Quimica, tensbes entre uma logica tradicional de avaliagdo, centrada em
conteddos conceituais e na nota, e uma légica emergente, que reivindica a consideracdo de
atitudes, valores e dimensdes éticas como parte indissociavel da formacdo docente. Ao
explicitar tais tensdes, a categoria descreve dificuldades vividas pelos(as) licenciandos(as) e,
ao mesmo tempo, sustenta e reforca a pertinéncia da questdo de pesquisa desta tese, ao
evidenciar que a avaliagdo dos contetdos atitudinais se constitui como um campo complexo,
atravessado por desafios conceituais, metodoldgicos e éticos no &mbito da Educacdo Quimica.

A terceira categoria, denominada caminhos e possibilidades para o aprimoramento da

avaliacdo atitudinal na formacdo inicial, reune proposi¢cbes apresentadas pelos(as)
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licenciandos(as) no sentido de superar os limites e tensdes identificados nas categorias
anteriores e construir perspectivas mais formativas, dialdgicas e integradoras para a avaliagéo
de contetdos atitudinais na Licenciatura em Quimica. As falas evidenciam que o0s(as)
participantes percebem dificuldades, mas também formulam alternativas, produzindo um
movimento propositivo que sinaliza compreensdes emergentes acerca do processo avaliativo.

Um primeiro conjunto de sugestBes refere-se & diversificagdo dos instrumentos de
avaliacdo e a ampliacdo dos espacos de expressdo do estudante. Os(as) licenciandos(as)
afirmam que “uma sugestdo para aprimorar as praticas avaliativas seria a inclusdo da
avaliacdo por casos de ensino” (L1.27), “outra sugestao é a inclusdo de relatos individuais”
(L1.28), acrescentando que “esses casos de ensino sdo uma Otima maneira de integrar o0s
conteddos atitudinais” (L1.29). Tais proposi¢des sugerem que metodologias narrativas, estudos
de caso e reflexdo escrita podem ser dispositivos privilegiados para tornar visiveis atitudes,
valores e julgamentos dos(as) estudantes. Ao propor relatos individuais e casos de ensino, 0s(as)
licenciandos(as) podem apontar para uma avaliagdo que considera trajetorias, sentidos
atribuidos e decisfes tomadas, 0 que se aproxima da ideia de avaliacdo formativa e reguladora
discutida por Black e Wiliam (1998) e Fernandes (2008).

Outro eixo importante das falas dos(as) licenciandos(as) diz respeito ao caréater dialdgico
e participativo do processo avaliativo. Os(As) participantes afirmam que “0 professor ndo deve
se manter somente nas avaliagdes formais” (L2.24), devendo “abrir espago para o aluno
debater o contetdo” (L2.25), “permitir aprender com o colega” (L2.26) e “observar diferentes
pontos de vista” (L2.27). Eles sugerem explicitamente que o professor deve “avaliar atitudes e
valores que os estudantes adquiriram com o passar do tempo” (L2.28). Essas proposigoes
aproximam-se das discussfes de Freire (1996), quando defende o dialogo como eixo
constitutivo do processo educativo, e também de Hadji (2001), ao afirmar que avaliar implica
acompanhar percursos e significados, e ndo apenas resultados finais.

No campo da Educacdo Quimica, essa perspectiva encontra ressonancia nas
contribuicdes de Santos e Schnetzler (2003), que defendem um ensino de Quimica
comprometido com a cidadania, no qual o conhecimento quimico é articulado a problemas
sociais, ambientais e tecnoldgicos concretos. Para esses professores-pesquisadores, a formacao
cidada requer que os(as) estudantes aprendam a argumentar, posicionar-se criticamente e
participar de discussdes que envolvem a Ciéncia em contextos sociais, 0 que implica rever
também as formas de avaliagdo utilizadas nos contextos educativos. Assim, a avaliacdo deixa
de se restringir a verificagdo de conteldos memorizados e passa a considerar processos de

participacao, tomada de decisao e responsabilidade social.



113

Do mesmo modo, Maldaner (2013) enfatiza que a formagé&o inicial e continuada de
professores de Quimica deve estar vinculada ao desenvolvimento do professor como professor-
pesquisador de sua propria pratica, capaz de refletir sobre o que faz e reconstruir o curriculo a
partir das situagdes reais vividas na escola. Nesse contexto, a avaliacdo é compreendida como
parte integrante do processo de ensinar e aprender, articulada ao trabalho coletivo docente e a
construgdo compartilhada de significados, e ndo apenas como mecanismo de mensuragéo de
resultados. Desse modo, o carater dialdgico e participativo indicado pelos(as) licenciandos(as)
se articula a essas perspectivas tedricas, evidenciando uma concepg¢éo de avaliagdo coerente
com uma Educacao Quimica critica, contextualizada e comprometida com a formacéo cidada.

Os(as) licenciandos(as) também apontam para a necessidade de metodologias mais
envolventes e motivadoras, afirmando: “uma sugestao para aprimorar as praticas avaliativas
seria a inclusdo de atividades ludicas” (L3.25) e que, “ndo é que ndo tenham, mas nem todos
os professores utilizam esta técnica” (L3.26). Essa referéncia ao ludico esta relacionada a
compreensdo, ja presente na literatura (Barmby; Kind; Jones, 2008; Bennett et al., 2007), de
que atitudes positivas em relacdo a Quimica sdo fortemente influenciadas pelas experiéncias
afetivas e motivacionais vividas nas aulas. Ao defenderem o ludico, os(as) licenciandos(as)
indicam que a avaliagédo atitudinal pode ser favorecida em ambientes de aprendizagem que
promovam engajamento, curiosidade e prazer intelectual, deslocando-se de praticas avaliativas
exclusivamente punitivas ou classificatorias.

Héa ainda forte énfase na necessidade de elaboracao e exploracao de estratégias de ensino
articuladas a avaliacdo. As falas expressam que € preciso “criar formas de ensino para instigar
o interesse dos alunos pelo ensino™ (L7.9) e que “seriam as estratégias de ensino que deveriam
ser exploradas” (L7.27), especialmente “na formacdo de futuros professores de Quimica”
(L7.28). Os(As) participantes reconhecem a centralidade da formacao docente ao afirmarem
que “eles teriam que elaborar estratégias de ensino” (L7.29), isto “porque, quando estiverem
exercendo sua profissdo de professores” (L7.30), “poderiam aprimorar na sua forma de
ensino” (L7.39). Afirmam também a necessidade de “buscar desenvolver novas estratégias de
ensino” (L7.45), “ser uma professora de Quimica diferenciada” (L7.46), “estudar os métodos
de ensino dentro da sala de aula” (L7.47) e “inovar a estratégia de ensino” (L7.57). Essas falas
evidenciam a compreensdo de que ensinar, avaliar e formar atitudes s&o dimensdes
indissociaveis do trabalho docente, perspectiva defendida por Perrenoud (1999), ao afirmar que
a avaliacdo estd no coracdo das préaticas pedagdgicas e ndo pode ser pensada como apéndice do
ensino, ou seja, a formac&o inicial de professores também deve formar avaliadores(as), uma

vez que tais docentes irdo avaliar outros individuos em suas futuras préaticas profissionais.
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Um aspecto recorrente nas falas é o carater dialégico e participativo do professor
desejado. Os(as) licenciandos(as) afirmam que as praticas avaliativas devem ser “mais
dialogadas” (L7.34), “onde expressariam seu modo de pensar” (L7.35) ¢ que o professor
precisa “ser aberto a sugestdes para aprimoramento de seu proprio rendimento no éxito
escolar” (L7.58) e “dar voz aos seus alunos” (L7.59). Essas proposi¢oes dialogam diretamente
com concepcles de avaliacdo emancipatdria e democratica, que defendem a participacao
dos(as) estudantes na definicdo de critérios, na autoavaliacdo e na coavaliacdo, elementos
presentes em Esteban (2013) e Fernandes (2008). Ao reivindicarem voz e participacdo, os(as)
licenciandos(as) explicitam que avaliar atitudes implica também vivenciar atitudes coerentes
com os valores que se pretende formar, como respeito, escuta e corresponsabilidade.

Por fim, emerge dos discursos uma dimensdo ética e politica associada a docéncia,
sintetizada na afirma¢ao de que o professor “deve lutar por um futuro melhor” (L7.61). Tal
enunciado evidencia que, para os(as) participantes, a avaliacdo de atitudes ndo se restringe a
comportamentos pontuais, mas se vincula a projetos de sociedade e de formacdo humana, o que
se aproxima das reflexdes de Freire (1996) sobre educacdo como pratica da liberdade e das
discussbes de Zabala (2010) sobre conteudos atitudinais relacionados a valores e normas
sociais.

Assim, essa categoria revela que o0s(as) licenciandos(as) identificam multiplos caminhos
para o aprimoramento da avaliagdo atitudinal na formacdo inicial de professores de Quimica,
tais como a diversificacdo de instrumentos avaliativos, 0 uso de casos de ensino e relatos
individuais, a valorizacdo do ludico, a criacdo de estratégias de ensino inovadoras, a
centralidade do didlogo e da participacdo estudantil e a compreensdo ética e politica da
docéncia. Esses elementos indicam que, mesmo em meio as tensdes identificadas, ha um
movimento reflexivo e propositivo que aponta para possibilidades concretas de ressignificacdo
das préaticas avaliativas no ambito da Educacdo Quimica.

O movimento interpretativo realizado ao longo desta se¢do permite compreender que a
avaliacdo de conteudos atitudinais na formacéo inicial de professores(as) de Quimica ndo se
apresenta como um elemento periférico, mas como uma dimensdo constitutiva do préprio
processo formativo docente. Ao analisar as categorias produzidas, observamos que o0s(as)
licenciandos(as) atribuem as atitudes um lugar central na docéncia, mas convivem com praticas
avaliativas ainda dominadas pelo foco nos contetdos conceituais e procedimentais. O
fendmeno que se evidencia é o de uma avaliacdo que se reconhece inacabada e em disputa,
oscilando entre as demandas da tradi¢do escolar e as exigéncias de uma formacéo docente ética

e humana.
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Zabala (2010) afirma que atitudes, valores e normas constituem contetdos escolares tdo
relevantes quanto conceitos e procedimentos, mas alerta que eles costumam permanecer
implicitos e pouco avaliados. Pozo e Crespo (2009) acrescentam que atitudes ndo se reduzem a
comportamentos observaveis, constituindo-se como maneiras de agir, sentir e interpretar o
mundo, construidas ao longo do tempo nas interagdes educativas. As falas dos(as)
licenciandos(as) analisadas nesta pesquisa confirmam essa compreensdo, ao perceber que eles
reconhecem que atitudes dizem respeito a postura, compromisso, responsabilidade, relacdo com
0 outro e com o conhecimento, mas também expressam dificuldades em traduzi-las em critérios
e préticas avaliativas consistentes.

Esse quadro € coerente com o que a literatura da avaliagdo educacional apresenta. Hadji
(2001) afirma que avaliar é sempre julgar com base em critérios, e que a auséncia de clareza
conceitual sobre 0 que se quer avaliar pode conduzir a arbitrariedade. J& Fernandes (2008)
defende que a avaliacdo formativa implica acompanhar processos e néo apenas resultados, o
que inclui dimensdes atitudinais do aprender. Do mesmo modo, Perrenoud (1999) lembra que
toda prética avaliativa implica tomar posicdo sobre o que importa na escola e sobre quem tem
acesso ao sucesso, evidenciando o carater ético e politico da avaliacdo. Ao afirmarem a
necessidade de avaliar participacdo, didlogo, respeito, compromisso e cooperacao, 0s(as)
licenciandos(as) revelam estar, ainda que de forma embrionéria, deslocando a avaliacdo do
campo exclusivamente técnico para o campo ético-profissional.

No ambito especifico da Educacdo em Ciéncias e da Educacdo Quimica, estudos sobre
atitudes tém mostrado sua importancia para o0 engajamento e permanéncia na area. Simpson e
Oliver (1990), Shrigley (1990) e Koballa Junior e Glynn (2007) indicam que atitudes em relacéo
a Ciéncia e a Quimica influenciam o interesse, o envolvimento e a aprendizagem. Barmby, Kind
e Jones (2008) e Bennett et al. (2007) demonstram que experiéncias positivas e contextualizadas
fortalecem atitudes favoraveis, enquanto praticas pedagdgicas excessivamente conteudistas
tendem a afastar os(as) estudantes. Os discursos analisados nesta pesquisa dialogam com esses
resultados ao indicarem que atividades ludicas, debates, estudos de caso, estratégias inovadoras
e participagdo ativa podem favorecer tanto a aprendizagem conceitual quanto a formagéo
atitudinal.

Do ponto de vista psicologico e educacional, a avaliagdo de atitudes também tem sido
discutida nas taxonomias do dominio afetivo. Krathwohl, Bloom e Masia (1967) defendem que
atitudes envolvem niveis que vao desde a recepcéo e a resposta até a organizacao de valores e
a caracterizacdo por um valor, mostrando que se trata de um processo continuo e complexo.

Isso explica por que os(as) licenciandos(as) reconhecem que avaliar atitudes exige tempo,
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mdaltiplos instrumentos e sensibilidade docente, como apontado na categoria anterior. Avaliar
atitudes ndo é medir respostas rapidas, mas acompanhar percursos de constituicdo de valores e
disposicdes.

Os sentidos produzidos neste estudo indicam, ainda, que a avaliacdo de conteudos
atitudinais se vincula a identidade profissional docente. Quando os(as) participantes afirmam
desejar ser professores(as) ‘“diferenciados(as)”, abertos(as) ao dialogo, inovadores(as) e
comprometidos(as) com “um futuro melhor”, emerge a compreensao de que avaliar atitudes
significa também perguntar-se que tipo de professor(a) se quer formar e que projeto de
sociedade se deseja sustentar. Essa leitura se aproxima de Freire (1996), ao compreender a
docéncia como prética ética e politica, e reforca que a avaliacdo de atitudes ndo pode se
restringir ao controle de comportamentos, mas precisa articular-se a processos de
conscientizacao, autonomia e responsabilidade.

Assim, 0 percurso interpretativo desenvolvido permite afirmar que a avaliacdo de
conteddos atitudinais na formag&o inicial em Quimica se mostra como um campo complexo,
atravessado por tensfes, mas também carregado de possibilidades. Os(as) licenciandos(as)
reconhecem limites, enunciam desafios, mas projetam caminhos como a diversificacdo de
instrumentos, abertura ao didlogo, integracdo entre ensino e avaliacdo, uso de estudos de caso,
atividades ludicas e participacdo estudantil. O que se evidencia é que a avaliacdo atitudinal
deixa de ser mero apéndice e passa a ser pensada como dimensdo constitutiva do ser
professor(a) de Quimica, convocando a formacao inicial a assumir de modo mais explicito a
tarefa de cultivar e avaliar atitudes necessarias a uma pratica docente ética, critica e
comprometida com a transformagé&o social.

Assim, do ponto de vista fenomenolégico, essas contribui¢des ajudam a reconhecer que
as atitudes descritas pelos(as) licenciandos(as) ndo sao apenas opinides sobre avaliagdo, mas
modos de ser-no-mundo (Bicudo, 2020) em relacdo a docéncia e a Quimica, atravessados por
valores, sentidos atribuidos e projetos formativos. Nesse horizonte, avaliar atitudes significa
acompanhar a constituicdo desses modos de ser, 0 que reforga o carater complexo, processual

e ético da avaliacdo atitudinal indicado pelos dados desta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes finais desta tese buscam integrar o percurso trilhado, retomando os
objetivos, a questdo de pesquisa, a metodologia desenvolvida e os principais resultados
alcancados, a0 mesmo tempo em que apontam limites, contribuicdes e desdobramentos
possiveis. A investigacdo foi conduzida pelo objetivo de compreender os sentidos atribuidos
por licenciandos(as) em Quimica a avaliacdo de contetdos atitudinais na formacéo inicial
docente, tendo como horizonte a questdo que atravessou todo o trabalho: “O gue é isso que se
mostra: a avaliagdo dos conteudos atitudinais na Educagdo Quimica? ” A pergunta ndo buscou
respostas prontas, mas abriu um campo de possibilidades para que o fendmeno se deixasse ver
a partir das experiéncias vividas e narradas pelos(as) participantes.

Partimos do entendimento de que a docéncia ndo se reduz ao dominio de contetdos
conceituais e procedimentais, mas se constitui como modo de ser-no-mundo, atravessado por
atitudes, valores e disposi¢des éticas. Tais dimensdes nao estdo ao lado do ato de ensinar, mas
elas o fundam e 0 acompanham. Nessa perspectiva, tematizar e avaliar contetidos atitudinais na
formacdo inicial significa voltar-se ao proprio movimento de constitui¢do do sujeito docente, a
maneira como cada licenciando e cada licencianda se compreende, se projeta e se responsabiliza
no mundo da educacdo. Compreender a avaliacdo atitudinal, portanto, implicou acolher as falas
dos(as) participantes como expressoes de suas experiéncias e de seus modos singulares de viver
a formacédo em Licenciatura em Quimica.

A escolha pela ATD mostrou-se adequada e fecunda para o enfrentamento dessa
tematica, pois possibilitou trabalhar com os discursos dos sujeitos de maneira sensivel,
respeitando a complexidade das experiéncias narradas. As etapas de unitarizacao, categorizacao
e producdo do metatexto configuraram para além de procedimentos técnicos, mas movimentos
de reflexdo sistematica sobre o fendmeno estudado. A transformacéo das respostas abertas do
questionario em US propiciou apreender nuances, tensdes e contradi¢fes presentes nas falas
dos(as) participantes, ao assumir a posicao de tradutor-intérprete de tais dados, deixando que
as interpretacdes se desvelassem. A categorizacdo inicial, intermediaria e final favoreceu a
construcdo de compreensdes progressivamente mais elaboradas, culminando na elaboragéo do
metatexto que sintetiza os sentidos atribuidos a avaliagéo atitudinal pelos(as) licenciandos(as).

Importa destacar que 0 processo metodoldgico ndo pode ser separado das atividades
pedagdgicas que compuseram a pesquisa. Os casos de ensino, 0s seminarios, 0s relatos
individuais e a elaboragdo coletiva de propostas avaliativas atuaram como dispositivos

formativos e a0 mesmo tempo constituiu o0 corpus. Os casos de ensino, ancorados em
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problemaéticas sociocientificas amazénicas, como queimadas e contaminacdo por mercurio,
mobilizaram saberes conceituais de Quimica simultaneamente a valores e atitudes relacionados
ao cuidado ambiental, justica social e responsabilidade coletiva. Nessas situacdes, os(as)
estudantes foram interpelados a se posicionar diante de temas que atravessam suas proprias
vidas e territorios, o que favoreceu a emergéncia de dimensdes atitudinais.

Os seminarios em grupo possibilitaram vivéncias em que atitudes como cooperagéo,
corresponsabilidade, escuta e respeito as diferencas tornaram-se visiveis. O planejamento
coletivo exigiu negociacdo de tarefas, gestdo de conflitos e tomada de decisGes, evidenciando
como atitudes se manifestam em préticas concretas. Os relatos individuais escritos
possibilitaram que os sujeitos expressassem dimensdes muitas vezes silenciadas em situacgdes
coletivas: medos, insegurancas, expectativas, fragilidades e sentidos atribuidos a docéncia e a
avaliacdo. Nesse material, foi possivel acessar modos singulares de ser e tornar-se professor(a)
de Quimica, o que se articulou ao horizonte fenomenolo6gico da pesquisa.

A elaboracdo de propostas avaliativas pelos grupos representou, por sua vez, um
momento privilegiado de sintese. Ao serem convidados a planejar como avaliariam atitudes de
futuros(as) estudantes, os(as) licenciandos(as) tiveram de confrontar suas proprias concepgoes,
superar dicotomias entre teoria e pratica e traduzir ideias em propostas pedagdgicas concretas.
Esse exercicio revelou tanto avangos quanto lacunas formativas: por um lado, emergiram
propostas dialdgicas, processuais e contextualizadas; por outro, apareceram ainda tracos de uma
cultura avaliativa centrada na nota, na prova tradicional e no controle disciplinar.

Os resultados produzidos pela analise dos dados confirmam a complexidade do
fendbmeno investigado. Os(as) licenciandos(as) reconhecem a importancia dos contetdos
atitudinais para a docéncia em Quimica e 0s associam a respeito, responsabilidade, ética,
compromisso social, participacao e didlogo. Contudo, afirmam sentir-se pouco preparados para
avaliar tais dimensdes, mencionando a subjetividade dos critérios, a falta de instrumentos
sistematizados e a forca historica da avaliagdo somativa. Esse cenario evidencia tensdes
proprias do processo de profissionalizacdo docente, a0 mesmo tempo que os(as) participantes
projetam a docéncia que desejam exercer, revelam insegurancas e duvidas em relacdo ao
préprio ato de avaliar.

A avaliacdo de conteudos atitudinais demanda muito mais do que a aplicacéo de técnicas
ou instrumentos especificos; ela requer clareza conceitual acerca do que se compreende por
atitude, sensibilidade ética para lidar com a singularidade dos sujeitos e acompanhamento
processual que considere o tempo proprio da formagdo humana. A atitude é entendida, neste

trabalho, como um processo em devir e ndo como um evento pontual ou um comportamento
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isolado, consonante com as taxonomias do dominio afetivo que a concebem como movimento
que se inicia na recepcdo e na resposta e se desdobra na organizagdo de valores e na
caracterizacdo por um modo de ser. Tal compreensao afasta uma visdo reducionista de avaliacdo
dos conteldos atitudinais centrada em checklists ou observacdes fragmentadas, aproximando-
a da ideia de percurso formativo que se constroi ao longo da experiéncia. Nesse horizonte,
os(as) licenciandos(as) revelam consciéncia de que avaliar atitudes implica acompanhar
trajetérias de constituicdo de valores, disposi¢cbes e modos de ser-no-mundo em relacdo a
Quimica, a escola e a sociedade. Suas falas deixam ver que atitudes ndo sdo meros acréscimos
ao conhecimento cientifico, mas forma de relagdo com o saber, com o outro e consigo mesmos
no exercicio da docéncia. Avaliar atitudes, portanto, significa estar atento as maneiras como se
implicam com as problematicas socioambientais, como se posicionam diante das injusticas,
como participam de processos coletivos, como se responsabilizam pelo proprio aprender e pelo
aprender dos outros. Trata-se de um acompanhar que é também um cuidar, em que avaliacdo
se converte em gesto ético e formativo, voltado menos a classificacdo e mais a compreensao do
movimento de humanizacdo que se da no interior da formacao docente.

Em termos teoricos, esta tese contribui para o aprofundamento do debate sobre
contelidos atitudinais na Educacdo Quimica, area ainda pouco explorada quando comparada
aos contetidos conceituais e procedimentais. Em termos metodoldgicos, reafirma a poténcia da
ATD para a pesquisa educacional, ao possibilitar a construgdo de metatextos interpretativos
fundamentados nos discursos dos sujeitos. Em termos formativos, a pesquisa aponta caminhos
para gque cursos de licenciatura incorporem explicitamente a avaliacdo dos contetdos atitudinais
em suas praticas, estimulando o uso de casos de ensino, debates, autoavaliacdo e coavaliacdo,
diarios reflexivos e instrumentos que promovam participacdo ativa dos(as) estudantes.

Em sintese, o percurso investigativo realizado permite afirmar que a avaliacdo de
conteddos atitudinais na formacéao inicial de professores de Quimica é uma necessidade e um
desafio. Necessidade, porque sem ela corremos o risco de formar profissionais tecnicamente
competentes, mas insensiveis as implicagdes éticas, politicas e sociais de sua préatica. Desafio,
porque exige romper com tradi¢des, enfrentar incertezas e reinventar modos de ensinar e
avaliar. A pesquisa evidencia que os(as) licenciandos(as) desejam praticas avaliativas mais
dialogicas, participativas e contextualizadas e que reconhecem a avaliagdo dos conteudos
atitudinais como parte constitutiva do ser professor. Concluimos, assim, que fortalecer a
avaliacdo de atitudes na formacéo inicial significa também fortalecer a educagdo como préatica
de liberdade, compromisso social e cuidado com a vida, especialmente em contextos

amazonicos marcados por profundas desigualdades e potentes saberes.
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APENDICE A - Declaragio de Anuéncia da instituicio

Tefé, 09/04/2025

Ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias, Unesp - Bauru

Prezados Senhores,

Declaro que tenho conhecimento e autorizo nas dependéncias da(o) “Departamento de
Quimica — CEST/UEA” a realizacdo da pesquisa intitulada “A AVALIACAO DOS
CONTEUDOS ATITUDINAIS EM AULAS DE QUIMICA: percepcdes de
licenciandos(as) em Quimica do CEST em Tefé/AM” (titulo provisorio) proposto pelo (s)
pesquisador (es) “Mateus José dos Santos, Aguinaldo Robinson de Souza e Andréia Francisco

Afonso.

O referido projeto serd realizado no (a) R. Brasilia, 1217-1245, Tefé - AM, 69470-000, e a
pesquisa s6 podera ocorrer a partir da aprovacédo do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade

de Ciéncias, Unesp — Bauru.

Atenciosamente,

X i) BT

(£ L

Yomarley Lopes Holanda
Diretor do CEST/UEA
CPF:519.124.302-15
Telefone: 097 991639505

E-mail: yholanda@uea.edu.br
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: A AVALIACAO DOS CONTEUDOS ATITUDINAIS EM AULAS DE
QUIMICA: percepcdes de licenciandos(as) em Quimica da CEST-UEA (Titulo provisorio).
Nome do(s) responsavel(is): Mateus José dos Santos, Aguinaldo Robinson de Souza e Andreia

Francisco Afonso.

Vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntério (a) da pesquisa intitulada:
“A AVALIACAO DOS CONTEUDOS ATITUDINAIS EM AULAS DE QUIMICA: percepcdes
de licenciandos(as) em Quimica da CEST-UEA” (Titulo provisoério). O intuito desta pesquisa é
investigar as concepgdes sobre avaliacdo e possiveis articulagdes entre a avaliacdo e 0s
conteldos atitudinais na visao de licenciandos(as) em Quimica do CEST-UEA e com base na
literatura da area, considerando eventos e periddicos relevantes para o escopo da Educacdo
Quimica. O principal motivo desta investigacdo é analisar as percepc¢des de licenciandos(as)
em Quimica do Centro de Estudos Superiores de Tefé da Universidade Estadual do Amazonas
(CEST-UEA) sobre a avaliagdo dos conteudos atitudinais em aulas de Quimica, visando
identificar préaticas, desafios e impactos no desenvolvimento desta tematica na formacéo de

professores.

Procedimento:

Para esta pesquisa, serdo aplicados questionarios semiestruturados com licenciandos em
Quimica do CEST-UEA. O questionario semiestruturado, que vocé serd convidado (a) a
responder, terd duracdo estimada de 60 minutos e se baseard em suas percep¢des sobre
avaliacdo, incluindo a avaliacdo de conteudos atitudinais no contexto da docéncia em Quimica.
As respostas serdo tratadas com confidencialidade, e seu nome, assim como o nome da
instituicdo na qual leciona, serdo substituidos por pseuddnimos para preservar sua privacidade.
Os dados coletados serdo armazenados sob a responsabilidade da pesquisadora principal e seréo

divulgados de forma sigilosa, exclusivamente em eventos académicos e publicacGes cientificas.

Riscos, Protecao de dados e Confidencialidade:

Esta pesquisa apresenta riscos relacionados a possibilidade de divulgagdo inadvertida
de informacgbes pessoais, comprometendo a privacidade dos participantes. Embora a
participacdo seja voluntaria, pode haver uma percepg¢éo de pressao para participar. Além disso,
a andlise das narrativas pode ser influenciada por viés do pesquisador, afetando a validade dos

resultados. A selecdo dos participantes pode ndo ser representativa, limitando a generalizacéo
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dos achados, e os resultados podem ser mal interpretados, impactando a percepcao publica da
profisséo docente.

Para minimizar esses riscos, garantiremos a confidencialidade dos dados por meio de
pseuddnimos, e as informacdes serdo armazenadas de forma segura, acessivel apenas a equipe
de pesquisa. O consentimento serd obtido de forma clara e detalhada, e a participagdo pode ser
retirada a qualquer momento, sem prejuizos. A selegcdo dos participantes sera feita de forma

representativa, e a analise das narrativas serd conduzida de maneira cuidadosa e detalhada.

Beneficios:

Esta pesquisa oferece um panorama detalhado das praticas de avaliacdo na formacéo de
professores de Quimica no Estado do Amazonas, destacando como essas praticas estdo
articuladas com os conteldos atitudinais essenciais para o desenvolvimento humano e
profissional dos docentes. Ao integrar aspectos éticos, reflexivos e sociais na formacdo dos
futuros professores, a pesquisa contribui para uma formacdo docente critica, que vai além do
dominio técnico da disciplina e favorece a construcdo de uma identidade profissional mais
solida e consciente. Além disso, 0 estudo possibilita uma reflexdo sobre como os futuros
docentes aplicardo essas praticas de avaliagdo de forma mais inclusiva e humanizada,
impactando diretamente a formacdo dos estudantes e potencializando a formacéo de cidad&os
criticos e éticos, contribuindo também para o aprimoramento de politicas educacionais e

curriculares.

Ressarcimento, Indenizagéo e Acompanhamento e Assisténcia:

Sua participacdo nesta pesquisa é totalmente voluntaria e ndo haverd contrapartida
financeira pela colaboracdo. VVocé tem o direito de retirar seu consentimento em qualquer
momento, sem que isso resulte em qualquer prejuizo. Caso sejam comprovados danos
decorrentes de sua participacdo, vocé terd direito a devida indenizacdo. Os dados coletados
serdo mantidos sob a guarda segura dos pesquisadores por um periodo de 5 anos, conforme as
normas de confidencialidade, e serdo descartados apds esse periodo. Ao final do estudo, os
resultados serdo compartilhados com todos os participantes, garantindo o retorno das
informagdes analisadas.

Assinatura do participante:
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Contato:

Vocé tem garantido o acesso, em qualquer etapa da pesquisa, aos profissionais responsaveis
pela mesma bem como ao comité de ética, para esclarecimento de eventuais davidas acerca
de procedimentos, riscos, beneficios, etc., através dos contatos abaixo:

Pesquisador:
Telefone: (__)

Endereco:

E-mail:

Comité de Etica — Faculdade de Ciéncias - Unesp:

Comité de Etica em Pesquisa — Faculdade de Ciéncias - Unesp — Campus de Bauru

Av. Eng® Luiz Edmundo Carrijo Coube, 14-01 / CEP 17033-360 - Vargem Limpa - Bauru-
SP. Tel: (14) 3103-9400 / e-mail: cepesquisa.fc@unesp.br

Segunda a sexta-feira, das 8h as 12h e 13h30 as 17h30.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza do relato de caso, seus objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e 0 incdmodo que esta possa acarretar, aceito
participar:

Nome do (a) participante:
DATA: / /

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria, o Consentimentos Livre e
Esclarecido deste participante (ou representante legal) para a participacdo neste estudo. Declaro

ainda que me comprometo a cumpri todos 0s termos aqui descritos.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)


mailto:cepesquisa.fc@unesp.br
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APENDICE C - Questionario inicial proposto aos(as) licenciandos(as) do CEST-UEA

QUESTIONARIO INICIAL

TITULO DA PESQUISA: A AVALIACAO DOS CONTEUDOS ATITUDINAIS EM AULAS DE
QUIMICA: percepcdes de licenciandos(as) em Quimica da CEST em Tefé/AM

OBJETIVO PRINCIPAL.: Analisar as percepcdes de licenciandos(as) em Quimica do Centro de
Estudos Superiores de Tefé da Universidade Estadual do Amazonas (CEST-UEA) sobre a avaliacdo dos
conteudos atitudinais em aulas de Quimica, visando identificar préaticas, desafios e impactos no
desenvolvimento desta temética na formagao de professores.

PUBLICO-ALVO: Licenciandos(as) em Quimica do CEST-UEA.

01. O que vocé compreende por curriculo?

02. O que vocé compreende por avaliacio?

03. O que vocé compreende por contetdos?

04. O que vocé compreende por conteldos atitudinais? Dé exemplos.

05. De acordo com seus conhecimentos, como seria a avaliagdo dos contetidos atitudinais? Justifique.
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APENDICE D - Questdes reflexivas sobre os contetidos atitudinais

QUESTOES REFLEXIVAS

01.  Apds discutir sobre os conteudos atitudinais e as noc¢des de curriculo e avaliagéo,
ESCREVA os contetdos atitudinais que vocé conhece e que ja fizeram parte de sua trajetoria

enquanto estudante.

02. DESCREVA uma experiéncia marcante que envolva os aspectos atitudinais e a

avaliacdo em sua trajetoria.
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APENDICE E — Caso de Ensino 1

CASO DE ENSINO 1 - AMAZONIA EM CHAMAS: ENTRE REACOES QUIMICAS

E POLITICAS SOCIAIS
ENREDO DO CASO: Durante uma série de queimadas que afetaram comunidades no entorno
de Tefé, diversos problemas ambientais e sociais vieram a tona, dentre eles, a perda da
biodiversidade, emissdo de gases tdxicos, impactos na saude publica e nas atividades
econémicas locais como pesca e agricultura. Uma professora de Quimica da EJA em Tefé
decide abordar o tema em sala de aula para tornar as aulas mais contextualizadas. Ela propde
aos estudantes investigar:

v As reacdes quimicas envolvidas na combustdo de biomassa amazénica.

v Os poluentes liberados (CO, CO:, NOx, particulas em suspensdo).

v As consequéncias desses poluentes para o clima, para a salde humana e para 0s
ecossistemas aquaticos e terrestres.

Contudo, a professora percebe que muitos estudantes apresentam posturas apéaticas ou
reproduzem discursos que naturalizam as queimadas como "necessarias" para a producao rural.
Outros demonstram resisténcia ao discutir a responsabilidade social e ambiental sobre o
problema. Preocupada com o engajamento dos estudantes e com o desenvolvimento de atitudes
criticas, ela se questiona:

v' Como posso planejar a avaliacdo dessa unidade para contemplar ndo apenas o
conhecimento conceitual das reacdes quimicas, mas também atitudes responsaveis e
éticas em relacéo ao contexto amazo6nico do Médio Solimdes?

v' De que forma a avaliacdo pode estimular mudancas de postura e promover a
responsabilidade socioambiental dos estudantes?

v Quais instrumentos de avaliacdo poderiam captar evidéncias de aprendizagem atitudinal

e ndo apenas conteudista?

Cologuem-se como futuros professores da EJA e responda as questdes propostas.
Cada grupo devera:
1. Apresentar em formato de seminario as conclusdes do grupo;
2. Desenvolver um relato individual de uma lauda sobre as percepcdes individuais do caso
para o desenvolvimento de um ensino de Quimica a partir de aspectos atitudinais;
3. Entregar, em grupo, uma proposta de avaliativa que contemple contetdos atitudinais

explanados pelos estudantes.
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APENDICE F — Caso de Ensino 2

CASO DE ENSINO 2 - MERCURIO DOS RIOS: PERIGO INVISIVEL

ENREDO DO CASO: Em comunidades ribeirinhas proximas a Tefé, surgem relatos
crescentes de contaminagdo por mercurio em peixes consumidos pelas populagdes ribeirinhas.
Estudos apontam que a pratica ilegal do garimpo estd liberando grandes quantidades de
mercurio nos rios amazonicos, afetando tanto os ecossistemas quanto a sadde das comunidades.

Uma futura professora de Quimica, em estagio supervisionado no IFAM /Campus Tefé,
deseja trabalhar este tema com os estudantes, pois percebe que muitos deles dependem
diretamente da pesca para alimentacéo e renda. Ela enfrenta um desafio, uma vez que, embora
0s estudantes se preocupem com a saude da familia, existe um sentimento de impoténcia diante
do garimpo ilegal e certa descrenca na possibilidade de mudanca. Ela decide, entdo, planejar
uma aula que véa além da explicacdo das reacdes quimicas do mercurio no ambiente aquético e
dos processos de bioacumulacdo e biomagnificacdo. Ela deseja incentivar a postura critica e a

busca por solu¢des a partir de decisdes comunitarias.

Mas ela se pergunta:
v' Como avaliar o aprendizado dos estudantes de maneira que considere ndo sé 0s
conceitos quimicos, mas também as atitudes diante do problema?
v Que estratégias de avaliacdo podem ajudar os estudantes a enxergarem seu papel como
agentes de transformacéo social?
v Como garantir que a avaliagdo promova a reflexdo critica, mesmo diante de um tema

tdo complexo e desafiador?

Cada grupo devera:
1. Apresentar em formato de seminario as conclusdes do grupo;
2. Desenvolver um relato individual de uma lauda sobre as percepc¢es individuais do caso
para o desenvolvimento de um ensino de Quimica a partir de aspectos atitudinais;
3. Entregar, em grupo, uma proposta de avaliativa que contemple contetdos atitudinais

explanados pelos estudantes.
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APENDICE G - Atividade Reflexiva — O que o boletim ndo mostra

O QUE VOCE VIU QUE O BOLETIM NAO MOSTRA?
SITUACAO 1 - O “LIDER TECNICO”
Durante um experimento sobre reacfes acido-base, apenas um estudante assume o controle de

todo o processo: manuseia 0s materiais, anota 0s dados e fala por todos. Os colegas apenas
observam, em siléncio. Ao final, ele entrega o relatério com seu nome e o dos demais, sem
consulta.

e Pergunta: Como vocé avaliaria a participa¢do dos outros membros? Essa lideranca é

positiva ou invisibiliza os demais?
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SITUACAO 2 - “TANTO FAZ”

Em uma aula sobre pH e neutralizacdo, o grupo recebe uma tarefa experimental simples. Dois
estudantes fazem perguntas e tentam compreender o processo. Um terceiro copia os resultados.
Um quarto apenas responde “tanto faz” quando questionado. Todos recebem a mesma nota.

e Pergunta: Como identificar e valorizar a curiosidade ou o desinteresse nesse contexto?
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SITUACAO 3- CONFLITO VELADO
Um grupo discute sobre como organizar uma maquete que representa os estados fisicos da
matéria. Uma aluna tenta apresentar suas ideias, mas € ignorada repetidamente pelos colegas.
Ela desiste e apenas ajuda a colar partes no final.

e Pergunta: O que essa situacdo revela sobre respeito e escuta? Como vocé, professor,

poderia interferir e avaliar?
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SITUACAO 4 - O SILENCIO PARTICIPATIVO
Em uma aula sobre liga¢fes quimicas, um estudante mais timido ndo fala durante o trabalho
em grupo, mas contribui silenciosamente organizando os materiais e buscando informacdes no
livro. Os colegas valorizam sua ajuda.

e Pergunta: Essa atitude discreta seria notada em uma avaliacdo? Como atribuir valor

educativo a ela?
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SITUAQAO 5 — “PROFESSOR, POSSO TENTAR? ”
Durante a montagem de um circuito para testar condutividade elétrica em solugdes, uma aluna
pede para repetir o experimento mesmo apos a atividade ter terminado. Ela afirma que quer
“entender melhor”. O grupo ja havia entregue a tarefa.

e Pergunta: Como reconhecer o protagonismo e a autonomia nessa atitude? Isso entra na

avaliacdo tradicional?
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SITUACAO 6 - COOPERACAO ESPONTANEA
Um estudante termina sua parte da atividade e, espontaneamente, ajuda outro grupo que estava
com dificuldades. Ele explica conceitos e compartilha materiais, mesmo sem ser solicitado.

e Pergunta: Essa atitude solidaria é parte da aprendizagem? Deve ou ndo ser avaliada?
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APENDICE H — Questionario final

TITULO DA PESQUISA: A AVALIACAO DOS CONTEUDOS ATITUDINAIS EM
AULAS DE QUIMICA: percepcdes de licenciandos(as) em Quimica da CEST em Tefé/AM

OBJETIVO PRINCIPAL.: Analisar as percepcoes de licenciandos(as) em Quimica do Centro
de Estudos Superiores de Tefé da Universidade Estadual do Amazonas (CEST-UEA) sobre a
avaliacdo dos contetdos atitudinais em aulas de Quimica, visando identificar préaticas, desafios
e impactos no desenvolvimento desta tematica na formacéo de professores.
PUBLICO-ALVO: Licenciandos(as) em Quimica do CEST-UEA.

QUESTOES PROPOSTAS

01. Conte-nos um pouco sobre como vocé avalia a formacdo em Educacdo Quimica que estdo

recebendo na universidade.

02. Como vocé compreende a avaliacdo no contexto da formacéo de professores de Quimica?

03. Quiais tipos de avaliacdo sdo predominantemente utilizados nos cursos de Licenciatura em

Quimica na sua instituicdo?
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04. Vocé acredita que as avaliacbes realizadas no curso focam apenas nos contetdos

conceituais ou também contemplam aspectos atitudinais? Pode dar exemplos?

05. De acordo com sua experiéncia, quais sdo os contetdos atitudinais mais relevantes para a

formacéo de um professor de Quimica?
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06. Quais desafios vocé enxerga na avaliacdo de aspectos atitudinais na formacao de futuros
professores de Quimica?

07. Que sugestbes vocé daria para aprimorar as praticas avaliativas no curso, de forma a

integrar melhor os contetdos atitudinais a formacgao docente?

08. Vocé considera-se preparado para ser professor de Quimica?



152

09. Vocé esta satisfeito com o curso de Licenciaturaem Quimica? JUSTIFIQUE sua resposta.

10. Que caracteristicas de professor que vocé considera necessarias para atuar na disciplina de
Quimica na cidade de Tefé/AM?




ANEXO A — Respostas dos(as) licenciandos(as) a atividade “O que o boletim nio mostra”
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O QUE O BOLETIM NAO MOSTRA

Codificacdo

Questao 01 Questéo 02 Questéo 03 Questéo 04 Questéo 05 Questao 06
SITUACAO 1 - O SITUACAO 3 - x SITUACAO 5 -
“LIDER  TECNICO”|SITUACAO 2 —|CONFLITO g:tglﬁ\glgo 4 S “PROFESSOR,
Durante um experimento | “TANTO FAZ” |VELADO POSSO TENTAR? ”
9 . . PARTICIPATIVO
sobre reacBes 4acido-|Em uma aula sobre pH|Um grupo discute Durante a montagem ~
o ; Em uma aula sobre - SITUACAO 6 —
base, apenas um | e neutralizagdo, o grupo | sobre como organizar | . . . de um circuito para x
ligacBes quimicas, um . COOPERACAO

estudante assume o|recebe uma tarefajuma maquete que .. |testar condutividade A

: . estudante mais timido| .. . ~ | ESPONTANEA
controle de todo o|experimental simples.|representa os estados elétrica em solugdes,

processo: manuseia 0s
materiais, anota os dados
e fala por todos. Os
colegas apenas
observam, em siléncio.
Ao final, ele entrega o

relatério com seu nome e
o dos demais, sem
consulta.

* Pergunta: Como vocé
avaliaria a participagédo
dos outros membros?

Essa lideranca é positiva
ou invisibiliza  os
demais?

Dois estudantes fazem
perguntas e tentam
compreender 0
processo. Um terceiro
copia os resultados. Um
quarto apenas responde
“tanto faz” quando
questionado. Todos
recebem a mesma nota.
* Pergunta: Como
identificar e valorizar a
curiosidade  ou 0
desinteresse nesse
contexto?

fisicos da matéria.

Uma aluna tenta
apresentar suas
ideias, mas é
ignorada

repetidamente pelos
colegas. Ela desiste e
apenas ajuda a colar
partes no  final.
* Pergunta: O que
essa situacdo revela
sobre  respeito e
escuta? Como VOCé,
professor,  poderia
interferir e avaliar?

ndo fala durante o
trabalho em grupo, mas
contribui
silenciosamente
organizando 0S
materiais e buscando
informacdes no livro.
Os colegas valorizam
sua ajuda.
* Pergunta:  Essa
atitude discreta seria
notada em uma
avaliagao? Como
atribuir valor educativo
aela?

uma aluna pede para
repetir 0 experimento

mesmo apos a
atividade ter
terminado. Ela afirma
que quer ‘“entender
melhor”. O grupo ja
havia entregue a
tarefa.

* Pergunta: Como
reconhecer 0

protagonismo e a
autonomia nessa
atitude? Isso entra na
avaliacdo tradicional?

Um estudante termina sua
parte da atividade e,
espontaneamente, ajuda
outro grupo que estava
com dificuldades. Ele
explica  conceitos e
compartilha  materiais,
mesmo sem ser solicitado.
* Pergunta: Essa atitude
solidaria é parte da
aprendizagem? Deve ou
ndo ser avaliada?
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dos
dos

A participagéo
outros  membros
grupos foi muito
tumultuada, ja que
apenas um estudante
assumiu todas as tarefas,
de um certo modo que,
essa lideranca pode ser
eficiente, mas
impedindo os demais,
pois ndo permite que eles
colaborem. Essa
lideranca  s6  seria
positiva se houvesse a
inclusdo do restante dos
colegas. A avaliagdo
seria injusta.

Os dois estudantes
fizeram as perguntas,
por ai j& d& para
perceber que eles tém
curiosidade, pois
tentam compreender o

processo. O terceiro
somente  copia O
resultado do
experimento. Neste
caso, fica  dificil

detectar se estava a
valorizar  ou com
desinteresse, pois, se ele
estivesse “observando o
experimento”, estaria
com interesse, e se nao

estivesse vendo o0
experimento e somente
copiando, vemos em
caso de desinteresse.
No quarto caso,
responde “tanto faz”,
1SS0 significa

desinteressado.

A respeito de escutar
as ideias da colega,
de certa forma, revela
falta de educacdo e
empatia. Como
professor,  poderia
enfatizar que todos
tenham  que ter
autonomia propria. A
interferéncia  seria
perguntar se todos
colaboraram com as
ideias e inovacdes
para a realizacdo do
trabalho. A avaliacdo
seria uma nota para o
engajamento do

grupo.

Durante a avaliacdo do
trabalho em grupo, o
professor  consegue
dizer quem ajudou ou
ndo a montar aquela
apresentacao. A
maneira  que ele
encontra é observando
a postura e o dominio
do assunto, se o aluno
permanecer em
siléncio, fica dificil de
avaliar ele. Entdo, uma
alternativa a  esse
problema € pedir para
ela fazer um breve
comentario sobre o
assunto.

O professor ndo deve
avaliar o aluno depois
que eles entregam a
tarefa, porque pode ter
conflitos entre eles. A
avaliacdo deve ser em
conjunto, onde todos
podem entregar na

mesma hora. Isso
deixa 0 aluno
acostumado.
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N&o deve ser avaliado,
pois ndo foi solicitado e
ndo fazia parte do grupo.
O aluno deveria apenas
complementar o assunto
da apresentacéo. Pois isso
mostra que o aluno que
apresentava ndo tinha
dominio no assunto que
apresentou.
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Os demais membros
demonstraram
desinteresse, o qual caiu
sobre apenas um
membro do grupo toda a
responsabilidade. Uma
falta de empenho dos
demais fez com que o
experimento ficasse
apenas no entendimento
de uma Unica pessoa.
Essa  lideranca  se
capacita como negativa,
pois deveria inviabilizar
0s demais integrantes do
grupo. Se houvesse a
colaboracdo de todos, ai
sim, seria uma lideranca
positiva.

Sobre o trabalho em
grupo, quando todos
fazem a atividade, deve
receber igual, quando
ndo faz a sua parte, a
nota deve ser diferente.

Essa situacdo revela
que o grupo despreza
aquela pessoa, seja
por orgulho, de a
pessoa se achar sua

ideia  superior as
demais, seja por
preconceito.

Independente do

motivo, essa atitude
demonstra um deslize
de carater. Como
professora, eu faria
um debate sobre a

importancia do
trabalho em equipe e
0 respeito  pelos

integrantes do grupo.

A aluna timida que
apenas contribuiu com
a pesquisa e ndo com a
explicacdo do
seminario. Seria bom
atribuir - um  valor
educativo sim a ela,
mas ndo seria atribuir
nota do seminario.

Néao faria 0
experimento
novamente, pois na

primeira vez o aluno
ndo prestou atencdo.
Entdo fica a questéo.
Ele wvai prestar a
atencdo novamente?
Fora os materiais. N&o
entra na avaliagédo
tradicional, pois néo
pode fazer pela
segunda vez 0
experimento.
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Sim, porque ele absorveu
0 assunto e ainda quer
ajudar os colegas que
estdo com dificuldade.
Isso gera empatia no
aprendizado e seguranca
no conteddo.
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O ato de um integrante
do grupo assumir toda a
responsabilidade  fala
muito sobre o0s colegas.

Eles foram
invisibilizados, por
consequéncia de o
integrante  assumir 0

controle e deles também
pelo [fato] de n&o ter
ensaiado a aula
experimental para haver
a participacdo de todos.
E o ato de ele ter feito o
relatério sozinho mostra
0 desinteresse do
restante do grupo. Logo,
é perceptivel que essas
aulas experimentais
devem ser avaliadas
individual.

Os estudantes que
participariam da aula,
de forma colaborativa,
deveriam receber uma
nota que valorizasse
seus empenhos. E dar a
nota conforme sua
participacao.

E uma situacdo que,
além de diminuir o
aluno, isso  gera
conflitos porque o
aluno ndo pode expor
suas ideias, entdo, o
professor tem que
interferir e chamar a
atencdo do grupo,
para que, se fosse
fazer algo individual,
ele teria feito. Os
alunos que tém que
ter empatia, ética.

Sim, seria notado, mas
claro que, por ser mais
timido e ndo interagir
muito, ela ndo seria tao
notada quanto  as
outras. @) valor
educativo € atribuido
ao aluno através do
esforco; mesmo sendo
timido, ele se esforca
em participar.

Essa aluna apenas

queria entender
melhor 0 processo
ocorrido. Porém,

como ja tinha sido
apresentado, percebe-
se que ela ndo teve
atencdo ao processo
em si, iss0O ndo se
qualifica0 ao ensino
tradicional, devido ela
ndo poder fazer o
circuito e perder a
oportunidade de
entender melhor o
processo do circuito
feito.
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Necessariamente,
Pois isso significa
estudante

sim.
que o

que ajudava

outro grupo que estava

com dificuldades

esta

colocando em prética e

exercitando ainda
seus

mais

conhecimentos

proprios. Nao deve ser
avaliado, a néo ser que a
participacdo conste em

aula seja de

positiva.

forma
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E importante que todos
os alunos participem,
porque € um grupo. O
aluno tem que dar sua
opinido sobre o assunto

de A4cidos-base. Essa
lideranca ndo  deve
acontecer, isso  gera

pontos negativos na sala.
O professor tem que
perguntar o motivo de s
um aluno responder
todos o0s assuntos.

E nitido que o trabalho
é em grupo. Logo, todos
precisam participar.
Claro  que  houve
desinteresse por parte
de um aluno. Neste
caso, 0 professor teria
que avaliar tanto o
grupo quanto 0
individual.

Esta havendo
desrespeito com a
colega, a qual estd
sendo explorada
pelos colegas. E,
nessa situacdo, néo
estd tendo respeito e
ela ndo estd sendo
escutada. Ela poderia
avalia-la na
apresentacdo, quando
ela ia fazer sua
participacdo e 0
professor poderia
intervir com um
breve conselho, onde
todos tém disposicéo
para opinar.

Eu avaliaria esse aluno
por intermédio de
perguntas, observaria
qual o conhecimento
adquirido pelo aluno
referente ao assunto.
Normalmente, o aluno
se encontra timido
durante a apresentacao
ou por ndo dominar o
conteddo ou por ser
uma pessoa timida,
entédo, cabe o professor
descobrir por
intermédio de
perguntas.

O grupo pode repetir o
experimento em outro
horério, a parte, para
esclarecer  davidas.
N& entraria na
avaliacdo tradicional,
pois, uma vez que
marcando a entrega da
tarefa, deve ser feito a
avaliagéo naquele
momento.
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Sim, pois foi uma atitude
solidaria, quando um
aluno ndo sabe e o0 outro
pode dar umas ajuda para
nédo ficar com nota baixa.
Neste caso, o professor
deve considerar a
pontuacao.
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Essa lideranca ndo é
apropriada, pois se ¢é
trabalno em  grupo,
deveriam  fazer em
grupo. Em questdo de
avaliacdo, avaliaria
somente o aluno que fez,
as  atividades  [dos
demais] daria zero.

Por mais que o trabalho
seja em grupo, a nota
deve ser individual,
pois nem todos os
integrantes
demonstraram interesse
em resolver o trabalho.
Se um aluno que se
dedicou naquele
trabalno  ganhar a
mesma nota que o aluno
que se esforgou, ele
acaba se sentido
desvalorizado, entdo, a
melhor maneira de
reconhecer seu trabalho
é analisando 0
desempenho individual
de cada aluno.

Vemos que  0S
colegas ndo deram
espago para a colega

expressar suas
opinides. Como
professor,

conversaria com 0
grupo, pois isso é um
tipo de excluséo.

Seria notado que o
aluno timido ndo esta
preparado para a
apresentacao. Em
seguida, pedir que ao
fazer uma relacdo ao
tema do trabalho.

O experimento ndo
seria feito de novo, o
que poderia ser feito
seria tirar a duvida da
aluna. Primeiramente,
ela tiraria as davidas
cOm 0 grupo, se caso
eles ndo soubessem, ai
sim, o professor iria
ajudar. N&o entraria
na avaliacdo
tradicional, pois ja
tinha terminado o
experimento.
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A atitude desse aluno
demonstra que possui
empatia  pelos  seus
colegas e se preocupa com
0 aprendizado deles.
Quando isso acontece,
prova que o trabalho do
professor em sala de aula
estd sendo produtivo.
Acho que esse
comportamento ndo deve
receber nota, mas deve ser
valorizado e destacado
para 0 bom
desenvolvimento do
carater do aluno.
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Muitos alunos, por néo
conseguirem trabalhar
em equipe, acabam
assumindo a lideranca e
fazendo todo o trabalho.
A maioria dos
integrantes do grupo
sentem-se satisfeitos por
ganharem nota sem fazer
nada, mas outros néo
ficam satisfeitos com
ISSO, mas  acabam
aceitando para evitar
confusédo. Essa lideranga
invisibiliza os demais
integrantes do grupo, o
gue nao € bom, pois um
bom lider é aquele que
consegue orientar seu
grupo a realizar um bom
trabalho com a
participacdo de todos.
Uma forma de resolver o
problema é aconselhar
esse membro a ver a
importancia do trabalho
em equipe.

Se o0 quarto aluno
responde “tanto faz” é
porque nédo esta
interessado em ajudar o
grupo, € se a nota é
baixa para todos, ai sim,
na proxima vez pensa
na resposta.

Perguntar para eles
sobre a questdo do
trabalho em grupo, se
todos  concordardo
em fazer esse
trabalho. E, sobre
isso, houve um
desrespeito com o
aluno, pois era em

grupo.

Se ele fez as pesquisas
corretas, sim, deve ser
avaliado, porque o0s
outros ndo fez as
pesquisas, sO que essa
avaliagdo deve ser
diferente das demais.

A aluna pode ser vista
COMO uma pessoa que

teve uma certa
dificuldade em
entender, talvez o0s

meios pelo qual foi
ensinado a ela ndo
tenha funcionado.
Cabe ao professor
tentar explicar a ela de
uma [forma] rapida e
simplificada. Né&o
deveria ser avaliada
tradicionalmente.
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Sim. E uma parte da
aprendizagem, pois esta
havendo um
compartilhamento de
conhecimento e havendo
uma empatia. Se deve ser
ou ndo avaliada, vai da
atitude do professor, se
vai servir como soma de
avaliacdo. Mas, no caso,
ndo deveria ser avaliada,
porque 0 aluno esta
ajudando o outro grupo.
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A avaliacdo,
primeiramente, é em
grupo. Portanto, todos
tém que participar. Ap6s
o0 aluno falar, eu daria a

fala aos demais. A
lideranca, de certa
forma, é boa, mas

invisibiliza os demais
alunos.

Atribuir notas
diferentes quando o
trabalho € em grupo

O respeito precisa ser
matuo, se caso ela
nédo conseguisse
falar, o professor
daria a fala a ela. Eu
iria interferir e falaria
brevemente sobre o
respeito aos colegas e
que daria a voz ao
aluno que queria
expressar suas ideias.

N&o seria notada,
porque o professor ndo
avaliaria quem faz,
mas ele avaliaria
através da
apresentacdo. Poderia
avaliar  através de
perguntas relacionadas
a apresentacao.

E de conhecimento
geral que atividades

praticas  despertam
interesse a mais nos
alunos. Quando o
aluno se propde a
realizar 0
experimento,

demonstra que o

professor atingiu o seu
objetivo em despertar
a curiosidade do aluno
para aquele assunto.
Isso deveria entrar na
avaliacdo tradicional,
pois [S0) pode
influenciar os alunos a
serem mais
participativos e
proximos das aulas.
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A atitude solidaria faz
parte sim da
aprendizagem e é muito
6tima. Contudo, ndo entra
em critério de avaliacdo,
mas isso é um reflexo
6timo da aprendizagem.
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Ndo seria avaliado
outros membros, pois
ndo participariam de

nada durante a
apresentacao (e,
possivelmente, na

pesquisa) e seria SO
avaliado se os outros
participaram da
pesquisa.

O[s] [membros do]
grupo que participaram
ativamente  deveriam
receber a maior nota e

0S Qque mostraram
descaso deveriam
receber uma nota

inferior para servir de
motivacao nos
préximos trabalhos

Vendo a situacdo da
aluna, diria “claro”,
que todas as ideias
dos integrantes
deveriam ser ouvidas
e discutidas para
entrar em
consentimento

Sim, pois, mesmo
timido, ele ajudaria
com 0SS  materiais

didaticos e ele busca
informag&o no livro; e
a ajuda do colega
timido contaria como
aspecto avaliativo.

“Entender  melhor”
ndo significa saber
sobre o assunto, e,
com isso, ndo é o
protagonista do grupo.
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Sim, em momento que
haver a necessidade de
contribuir algum ponto a
esse aluno, caso ele
necessite, deve se lembrar
deste momento.
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Neste fato, a avaliagédo
dos demais seria
incorreta, ja que, no
modo geral, eles néo
fizeram nada para
contribuir com a
atividade proposta pelo
professor. Na questdo de
lideranca, quando vocé
tem a oportunidade de
colocar seus
colaboradores para
desenvolver este papel, é
importante que Vvocé
distribua as funcgdes para
que ndo ocorra a
possibilidade de vocé
ficar sozinho. Um bom
lider seria aquela pessoa
que direcionasse sua
equipe para desenvolver
melhor um trabalho. A
lideranca exercida pelo
estudante é claramente

negativa e
invisibilizadora, embora
ele possa ter boas

intencdes ou ser muito
proativo, a forma que ele
age impede 0
aprendizado e 0
desenvolvimento  dos

Bom, essa €& uma
situacdo classica de sala
de aula, que exige do
educador a habilidade
de identificar e
valorizar a curiosidade
ou o0 desinteresse,
mesmo quando a
avaliacdo  final  é
padronizada. Neste
caso, a chave esta em
observar as atitudes,
interacbes durante o
processo, € ndo apenas
o processo final. A
contribuicdo da mesma
nota para todos no final,
sem consultar 0
processo, é um desafio.

Embora, em alguns
contextos, seja
necessario, ela pode

desvalorizar o esforgo e
a  curiosidade  dos
estudantes engajados e
ndo pode refletir o real
aprendizado dos
desinteressados.  1sso
ressalta a importéncia
da avaliagdo formativa.
Podemos observar
algumas demonstracdes

Sim, o trabalho em

grupo  é  muito
importante e nos
mostra Sse  SOMOS

capazes de estar em
equipe. Essa situacao
¢ um exemplo de
falta de respeito para
com a colega. Isso

pode proporcionar,
dentro do grupo,
consequéncias

diretas na
participacdo e no
aprendizado do

aluno. A atitude dos
colegas revela uma
série de problemas,
como: a falta de
respeito as ideias
alheias, auséncia de
escuta ativa,
dindmicas de grupo
excludentes, perda de
contribuigéo

potenciais e também

deterioracédo da
autoestima e
motivacdo do aluno.
NOs, como

professores, podemos
interferir de varias

Essa € uma excelente
observagao que destaca
a importancia de um
olhar atento do
professor para além da
participagdo oral. A
atitude discreta do
adolescente  timido,
que contribui
organizando materiais
e buscando informacao
nos livros e em
pesquisa, revela uma
forma de engajamento
e contribuicdo valiosa
que, infelizmente, pode
passar  despercebida
pelos métodos de
avaliacao mais
tradicional. Para
atribuir - um  valor
educativo, é necessario
formar uma
contribuicdlo que ¢é
crucial para reconhecer
diversos estilos de
aprendizagem e
participacdo a ela.
Também promover um
ambiente de sala de
aula mais inclusivo. Ao
fazer isso, 0 processo

Essa  atitude da
estudante € um sinal
extraordinario de
protagonismo e
autoestima no
processo de
aprendizagem e
reconhecé-lo é
fundamental para o

professor. Ela ndo esta
motivada por nota ou
uma tarefa pendente,
mas por um desejo

interno de
compreender 0
fendbmeno. Isso € a

base do protagonismo
na aprendizagem,
onde o estudante é o
principal agente do se
préprio
conhecimento.
Infelizmente, em uma
avaliacdo tradicional,
¢ focado apenas no
produto final, essa
atitude autbnoma
muito provavelmente
ndo seria pontuada ou
reconhecida
formalmente. Para um
professor, essas
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Sim. Com certeza
sabemos que, nos
[tempos] de hoje, &
importante  0os  alunos

serem protagonistas na
educacdo. Isso ndo cabe a
todos. Muitos alunos tém
dificuldade na questdo de
ensino e aprendizagem. Se
possivel, incorporar
critérios de avaliacdo que
valoriza a proatividade
desse aluno, a
curiosidade, a busca por
informagdes  adicionais
mostra que esse aluno esta
buscando 0
autoconhecimento e ela
aprende cada vez mais
quando  ensina. Ao
explicar conceitos para
outros grupos, o estudante
precisa revisar e organizar
seu proprio
conhecimento. Isso
significa a compreenséo e
revela possiveis lacunas
em seu entendimento e
aprimora a sua capacidade
de articulagdo. Ele esta
tentando aplicar o que




colegas. A falta de
emponderamento  para
0os colegas, ndo ha
incentivo, pois eles
devem desenvolver suas
proprias  habilidades,
pensar por si mesmo ou
assumir
responsabilidade.
Porque eles séo
mantidos em  uma
relacdo de dependéncia.
Essa lideranca ndo € s
apenas invisibilizar os
demais, mas também
prejudicar
profundamente 0
processo de ensino e
aprendizagem em um
contexto de colaboracgéo
e desenvolvimento de
habilidades préaticas e
cognitivas para todos os
envolvidos.

que 0S alunos
demonstram.  Buscar
por compreensdo ativa
no processo, responder
as perguntas de forma
aprofundada, estimular
a investigacao, conectar
o tema a outros
conceitos, etc.

[formas], como
observacdo  atenta,
intervencdo direta ou
indireta,  promover
estratégia de
participacao

equitativa, avaliacdo
processual e
formativa. Estas
intervengdes ndo séo
apenas para resolver

0 problema em
potencial, mas
também ensinar
lidacdes valiosas
sobre cidadania,

respeito e trabalho
em equipe, que sao
competéncias
essenciais para a
vida.

ndo apenas garante
uma avaliagdo mais
justa, mas também
enriquece a
experiéncia de
aprendizado de todos,
ensinamento que a
inteligéncia e a
contribuicdo vém em
muitas formas e que
todas devem  ser
valorizadas.

atitudes tém que ser
notadas e valorizadas
e essa abordagem tem
que ser avaliada, além
da avaliacdo
tradicional. Em suma,
essa  atitude da
estudante € um
tesouro pedagdgico.
Ela aponta para um
aprendizado

significativo que
transcende a nota e
demonstra que a aluna
estd se tornando
verdadeiramente um
protagonista de sua
prépria educacdo. O
desafio do professor é
levar um sistema que

néo apenas
identifique, mas
também celebre e

nutra estas qualidades.
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aprendeu de uma forma
mais simples.




ANEXO B - Respostas dos(as) licenciandos(as) ao questionério final
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QUESTIONARIO FINAL
Questéo Questao Questdo | Questdo
01 Questdo 02 | Questdo 03 | Questdo 04 | Questdo 05 | Questdo 06 07 Questao 08 09 10
Vocé Que
acredita que sugestoes Que
Conte-nos as voceé daria caracteristi
um pouco avaliacbes |De acordo para cas de
sobre realizadas |com sua aprimorar professor
como voceé no  curso | experiéncia, | Quais as praticas que vocé
Codifica|avalia a Quais tipos de | focam quais séo os | desafios avaliativas Vocé estd |considera
cdo |formacdo |Como vocé |avaliacdo sdo |apenas nos|conteddos |vocé no curso, satisfeito | necessaria
em compreende | predominante |conteddos |atitudinais |enxerga na|de formaa |Vocé com o S para
Educagdo |a avaliagdo | mente conceituais | mais avaliagdo de |integrar  |considera- |cursode |atuar na
Quimica |no contexto |utilizados nos|ou também |relevantes |aspectos melhor os |se Licenciatu |disciplina
que estdo | da formacéo | cursos de |contempla |para a|atitudinais | contetdos |preparado |raem de
recebendo |de Licenciatura |m aspectos | formacdo de | na formacao | atitudinais | para ser Quimica? |Quimica
na professores |em Quimica | atitudinais? |um de futuros |a professor | JUSTIFIQ |na cidade
universida |de na sua|Pode  dar |professor de | professores |formacdo |de UE sua de
de? Quimica? |instituicdo? |exemplos? |Quimica? |de Quimica? |docente? |Quimica? |resposta. | Tefé/AM?
A A avaliacédo | Primeirament |Eu acredito | Para se|Os desafios|Uma E com|Sim! Eu|Ter
avaliacdo |se da|e, provas, | que formar sdo a|sugestdo | responsabili | estou principalm
da através de [seminarios, |conteudo professor € |compreensa |para dade bem |satisfeito |ente
formacdo | provas, em grupo e|um pouco |preciso ter a|o ndo so do |aprimorar |grande, com 0 | paciéncia,
em seminarios, |individual, dos  dois. [compreensd [aluno, mas|as praticas |creio que eu | ensino que | sabedoria,
L1 Educacdo |aula aula Claro que, |0 dos|do professor | avaliativas |atualmente |estdo me|empatia,
Quimica |experiment |experimental, |no ensino|dominios |sobre estes|seria a|ndo estou|passando, |firmeza,
que eu |al, defesa de | defesa de | de Quimica, | prévios dos |aspectos inclusdo |preparado. [mas claro|foco, ser
recebi é ao | listas, é | listas. Em | os conceitos | alunos, atitudinais. |da Existem que ndo|amigo,
meu ponto|claro  que|algumas nos saber e | Atualmente, |avaliacdo |muitas irei me | verdadeiro
de  vista|poderia disciplinas, rodeiam, conhecer o foco dos|por casos|coisas que|estagnar |,




otima. Os
professore
S
extremame
nte
capacitado
S e a sua
metodolog
ia é
compreens
ivel. Mas, é
claro, que
as  vezes
existem
diferencas,
alguns
conflitos
de ideias.
Contudo,
ainda
assim, a
formacéo
que eu
recebo € a
melhor.

falar nos
contetidos
atitudinais.
A atitude do
aluno e a
maneira
como ele se
esforga.

antigamente,
tinha uma
"ata" (que esta
relacionada
com
experimento)
que tinha um
relatério
contido.

mas existem
muitos
professores
que focam
em aspectos
atitudinais,
como  por
exemplo, a
avaliacdo de
seminarios,
a forma
como 0
académico
se
comporta,
também na
defesa de
listas no
quadro, a
forma como
aluno
organiza
suas ideias
no quadro.

ndo sé6 a
realidade de
um, mas de
todos 0s
alunos.

professores
esta mais na
parte

conceitual e
procediment
al e,
enquanto a
area

atitudinal é
deixada de
lado.

deensinoe
relatos

individuai
s.  Esses
casos de
ensino sao
uma 6tima
maneira de
integrar 0s
conteidos
atitudinais

preciso
aprender e
ouras que
necessito
aprimorar,
ser
professor é
muito mais
que chegar
nasala e dar
aula.

na
licenciatur
a. Ainda
quero
percorrer
mais  de
especializa
cao e
oportunida
des que o
ensino me
propde.
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companhei
ro. Tefé é
uma
cidade que
precisa de
profission
ais
preparados
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Eu
que,
maioria
das vezes,
a nota é a
mais
valorizada
e, em
alguns
casos, que
¢ avaliado
o esforco
do aluno.

vejo
na

A avaliacédo
deve contar
aspectos
tantos
conceituais,
guanto
atitudinais e
procedimen
tais. Avaliar
o todo.

As avaliacOes
mais
utilizadas séo:
seminario,
prova e lista
de exercicio.

Na grande
maioria da
um foco
maior nos
aspectos
conceituais
e, em alguns
momentos,
¢ analisado
aspectos
atitudinais
como  por
exemplo: o
ato do
professor
comparar
desenvoltur
a na hora da
apresentaca
0 dos
seminarios.
Além disso,
na
disciplina
de estagio é
onde é mais
visto 0
método de
avaliacao
atitudinal,
como
debate

Contetdos
que
abordem
sobre 0
meio
ambiente, o
ato de ter o
contato
tanto de um
olhar
quimico,
como
também de
um ser
humano de
como
podem vir
impactar no
Nosso
planeta.
Nao s0 isso,
mas
conteudos
que
despertam o
Senso
critico
aluno.

no

E  notdrio
que alguns
professores
ainda estdo
presos  no
pensamento
de quem
deve ser
avaliado o
aluno pela
nota que
carrega.
Entdo o fato
de haver
ainda
pessoas com
esse
pensamento
é antiquado
e ter certos
"professores
" em
desenvolvi
mento,
como
humano
mesmo,
entao,
este
obstaculo
presente.

ser

ha

Deveria
ser  visto
em
situacdes
de cada
aluno,
muitas das
vezes,
estdo com
problemas
familiares
e iSSO
prejudica
0s estudos.
Entdo o
professor
nao se
manter
somente
nas
avaliacOes
formais,
mas abrir
espaco
para 0
aluno
debater o
contetdo
até
aprender
com 0
colega e

Acredito
que cada
dia aprendo
uma coisa
nova,
considero
ainda que
néo sou
uma
profissional
apta  para
estar em
sala de aula.
A profissao
de
professor
ndo querer
somente
que
saibamos
passar 0
conteudo de
Quimica no
Quadro.
Requer um
olhar mais
empatico,
quais
métodos
utilizar para
ministrar
determinad

Faco parte
das
pessoas
que
tiveram
outra
opcao,
entéo
diria
estou
aprendend
0 a gostar
do meu
curso. Foi
a partir da
aplicacdo
por parte
de alguns
professore
S na hora
de ensinar
contetdo
de
Quimica
utilizando
conhecime
nto
empirico e
cientifico,
que fez eu
comecar a
ter um

nao

eu
que
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Deve ter:
dominio
de
conteddo,
Senso
critico,
empatia e
valores.




sobre as
condigdes
doaalunos e
gerar em
nos empatia
ao aplicar o
conteudo
dando
importancia
ao  Senso
comum do
aluno, o seu
conhecimen
to empirico.

observar
diferentes
pontos de
vista.
Logo,
avaliar
atitudes e
valores
que 0S
estudantes
adquiriram
com 0
passar do
tempo.

as  aulas.
Por fim, a
profissdo
do
professor
requer uma
formacéo
completa
tanto como
profissional
capacitado
a da aula,
quanto a do
ser humano.
E néo estou
pronta para
ser
professora,
pois eu
estou em
construcao
da
profissional
, quanto de
um ser
humano
melhor.

olhar de
carinho
pela
Quimica.
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Eu
considero a
forma
como estou
recebendo
minha
Educacéo
Quimica
na
universida
de
benéfica,
pois a
maioria
dos
professore
S do
Colegiado
de
Quimica
realmente
se
preocupam
com 0
aprendizad
0 dos
académico
s. Um dos
pontos
positivos
dos
docentes €

A avaliacédo
no contexto
da formacéo
de
professores
de Quimica
deve estar
relacionado
com a teoria
e a pratica.
A Quimica,
por ser uma
Ciéncia,
possui  um
lado tedrico
complexo e,
por esse
motivo, as
pessoas
acabam
associando
ela a apenas
sala de aula.
Conteldo
devemos ter
em mente
que a
Quimica
esta
presente em
tudo o que
nos rodeio,

Os tipos de
avaliacdo que
predominam
nos cursos de
Licenciatura
em Quimica
sdo:  provas
escritas,
seminarios,
aulas praética,

lista de
exercicios e
defesa de
lista.

Da minha
concepcao,
as
avaliacOes
nao  estao
centradas
apenas em
conteidos
conceituais,
apesar de
serem muito
utilizados,
mas eles
também
abordam
aspectos
atitudinais,
por meio de
seminarios,
por
exemplo, os
professores
avaliam a
postura do
aluno
durante a
apresentaca
0,
observando
se ele esta
transmitind
0 0

Os
contetdos
atitudinais
mais
relevantes
para a
formacdo de
um
professor de
Quimica
sao
seminarios
e aula
pratica, pois
essas sao as
maneiras
mais
eficazes de
avaliar 0
desempenh
0
académico
da turma.

Os desafios
que eu
enxergo na
avaliacdo
doa aspectos
atitudinais €
asoberbaeo
orgulho.
Muitos
académicos
durante  as
atividades
praticas
querem
achar
melhor que
0S outros e
tentam
encontrar
meios
prejudicar
0s colegas.
Isso, se nédo
for
resolvido,
pode
ocasionar
em
profissionai
S
orgulhosos,
que nédo

Se

de

Uma
sugestéo
para
aprimorar
as préticas
avaliativas
seria a
inclusao
de
atividades
ladicas.
N&o é que
nao tenho,
mas nao
sdo todos
0S
professore
S que
utilizam
esta
técnica.

Com tudo o
que eu
presenciei
durante a
vida
académica,
eu poderia
dizer que
sim.
Todavia,
estou ciente
que a
realidade
tem  seus
desafios, 0s
alunos
mudam, a
gestao
muda e o0s
métodos
também
mudam.
Entao
que
enfrentar o
desafio de
ensinar uma
turma ndo é
tdo simples
e que
dificilmente
terei  bons

sei

Sim, estou
satisfeita
com 0
curso, pois
todos 0s
professore
S possuem
uma boa
formacéo e
tem
experiénci
a nesta
area. A
maioria
dos
professore
s buscam
preparar 0
académico
tanto para
as
especializa
coes e
mestrados
quanto
para a sala
de aula.
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A
principal
caracteristi
ca que um
professor
deve
conter é a
humildade
. Em uma
cidade que
ndo possui
tantos
recursos, €
essencial
que 0
professor
entenda a
realidade
do aluno e
saiba
como
ensinar
Quimica
relacionan
do com a
realidade
que 0
aluno vive.




que eles
buscam
despertar
em nos
académico
s, 0 espirito
de
professore
s, fazendo
com que
estejamos
cientes que
ensinar
Quimica
nao é
apenas a
aplicacao
de
conteudos,
mas
também
que
saibamos
relacionar
com 0
ambiente
que
Vivemos.

e por meio
dela, que
conseguimo
S
compreende
r o meio em
que
vivemos.

conteudo de
uma
maneira
simples,
clara e facil
compreensa
0 ou se ele
ainda tem
dificuldades
com isso.

visam 0
aprendizado
dos alunos.

resultados
no inicio,
por  mais
que
didatico
que for.
Porém,
sinto-me
pronta para
enfrentar
essa
realidade e
melhorar a
minha
pratica.
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Muitos
professore
S do
Colegiado
de alguma
forma
acabam
motivando
a
caminhada
na
licenciatur
a, as
metodolog
ias
atualmente
como
seminarios
e aulas
praticas de
experiment
0S com
materiais
que podem
ser
observados
no
cotidiano.
Faz com
que 0
objetivo da
conclusao

melhorar e
aperfeicoa
mento  da
desenvoltur
a

Prova,
seminario
relatorios

e

O foco ¢é
maior nos
aspectos

conceituais
do que os
atitudinais

A
desenvoltur
a na forma
que se faz a
aplicacdo da
Quimica

Debates de
opinido

Simulado
e debate

Ainda ndao.
Pois 0
professor
busca
formas
ensinar
contetdos
de Quimica
e avaliar.
Lidar com
as
adversidade
s de modo
geral na
sala de aula.
E no
momento,
além de esta
focado em
aspectos
conteudista
S, nesse
momento
de processo
de
formacéo,
ainda a
davidas de
como
introduzir
conceitos
quimicos e

de

Sim. A
Quimica é
capaz de
explicar
tudo ao
nosso

redor.
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Saber
destacar a
importanci
a de se
estudar
Quimica.
Aplicar o
ensino de
forma
didatica
para que 0
aluno veja
que a
Quimica
esta
"reagindo™
mais perto
de nos
como  se
pode
imaginar.
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do curso é avaliar  0s
tornar e alunos sem
enfatizar a deixar com
importanci que faca o
a do aluno
Ensino de perder 0
Quimica. interesse e a
importancia
dessa area.
As Em um | Promover Dominio
formagfes |A avaliagio seminério, |campanha de
com 0s | escrita € de como S com contetdo.
professore |suma exemplo, docentes e Algumas
S de | importancia Alqumas ainda  ndo |alunos Sim. escolas
Quimica |, porém | Avaliacdo guma ~ | consigo para que Mesmo néo tém
9 . . . . |avaliagcbes | A separacdo . .
sdo muito | quando escrita, lista *~|avaliar 0 |eles com as | laboratorio
L o .. __|contempla |do lixo e «
didaticas e |vocé  faz|de exercicios m os | orcanico e aluno, o que | tenham dificuldad |, entdo o
iISSO pOssSo | seminario, |para  serem organicc pode ser|um olhar es é um | professor
- . aspectos inorganico, X e
levar paraa|vocé feitos na| tudinais | como avaliado, critico cCurso que|tem que
L5 sala de aula | consegue lousa, . porém, nas|sobre  a|Talvez sempre improvisar
. como reunir | descartar . « :
no periodo | compreende | trabalhos em em (0o | ilhas o atitudes percepcao gostei de|para falar
de estagio, | r mais 0 que | powerpoint, grupo | prinas desse aluno|{do globo fazer por|da
. ] L para debates | baterias em ) .
pois os |é abordado |atividades de sobre os | locais em sala de |terrestre, causa de|importanci
alunos do que em |laboratério, lix0s da | adequados aula, comojcomo a sua a da
conseguem |uma prova, | jogos, etc. cidade g (Jogar lixo |eliminagéo complexid | preservaca
compreend | pois fixa na ' no chéo, ndo |do CO2 na ade. 0 e dar
er memoria fazer as | atmosfera, exemplos
interagind |por longo atividades, |hoje nos que
0. Alguns |tempo. etc) consigo | rios, aparece no
professore avaliar. causando cotidiano.




S passam
lista de
exercicios
para fazer
no quadro.
Um ponto
positivo,
pois vocé
trabalha a
sua mente
em meio de
muitas
pessoas.
Outros
passam
dinamicas,
atividades
laboratoria
is e
avaliacdo
para
concurso
publico.

varios
desastres
ambientais
e sociais.
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L6

Na
formacéo é
um pouco
diferenciad
0, 0
professor
passa O
assunto,
exemplo
no quadro,
outros
professore
S parecem
que explica
sO para ele,
0 aluno
tem  que
assistir
aula no
Youtube,
fazer
pesquisa
no Google,
e bom
complexo
0 jeito de
cada aula,
tem  que
prestar
bem
atencéo.

No
momento
tem
professor
que avalia
de forma
correta com
por
exemplo
através de
provas, que
é
importante
para o aluno
estudar,
debate onde
os alunos
compreende
m o tema,
iIssO  gera
varias
opinides,
também
compreensd
0O com a
Ciéncia esta
presente no
nosso dia a
dia, que faz
parte do
nosso
conhecimen

Através
seminario,

de

defesa de lista

no
onde

quadro,

0]

professor se o
aluno estudou
0 assunto,

prova
discursiva,
além

disso,

experimentos

e relatorio.

Na
universidad
e a
avaliacdo é
mais em
conteudos
conceituais
e menos em
aspectos
atitudinais.
O professor
passa muito
slide, tem
dois
professores
que avaliam
através de
jogos,
apresentaco
es,
laboratorio.

E repassar o
conteudo de
forma clara
e objetiva,
onde 0S
alunos
possam
expor suas
ideias e
opinides em
debate,
sobre
determinad
o0 tema.

Os desafios
é
primeirame
nte conhece
o local e os
alunos,
porque em
algumas
escola, 0
professor
conversa
sobre a aula,
coloca  0s
pontos
positivos e
negativos.

O
professor
avaliar o
aluno
igualment
e ou
explicar
como O
aluno deve
se
comportar
numa
apresentac
ao de
seminario.
Ter ética
quando for
faer
alguma
pergunta,
0 que na
universida
de tem
professore
S que
deixam o
aluno
expor suas
perguntas
sem
sentido,

iSSO ta

Até 0
momento
ainda nao,
devido o0s
assuntos
serem
repassados
muito
rapido, isso
deixa
desconforta
vel a
compreensa
0.

Quando eu
entrei  na
Universida
de fiquei
assustada
porque no
Ensino
Médio &
bem
diferente.
S6
estudamos
0 basico,
quando
VOCé entra
na
universida
de  vocé
estuda
mais além,
como
compreen
der a
ciéncia de
forma
adequada,
agora eu
estou
gostando
do Curso
de
Quimica,
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Dominar o
assunto,
além dos
alunos,
que é
importante
que eles
compreen
dam como
¢ a Ciéncia
a0  Nosso
redor,
conversar
com 0S
alunos de
forma
objetiva,
expor sua
ideia,
ajudar o
aluno  se
estiver
tendo
dificuldad
e.
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to gerando por  que

cientifico, muitos entrei por

buscando debates acaso  no

informagde agressivos curso.

S com

clareza os

assuntos

ligados ao

curso  de

Quimica.
Uma As Seriam  as|Fazerem |No Com Um
formacdo (A  forma avaliacOes estratégias |de forma|momento | certeza. professor
voltada ao | que é | Sdo atraveés de | estdo S0 0s de  ensino | mais ainda ndo, | Licenciatu | licenciado
ambito transmitida, | seminarios, | voltadas contetidos | U€ dialogada, |pois tenho|ra em|que saiba
escolar, através do |provas e listas |para  esses Ue deveriam ser | onde que Quimica, é|da
onde ensino de exercicios, | dois gnvolvem o exploradas e |expressari |aprimorar |um curso | disciplina
iremos ser | quimico, dessa maneira | aspectos, a meio social | "UMa am seu | meu grau de | desafiador, |que  esta
futuros onde 0s | 0s professores | conceitual, e ambiental formacgédo de | modo de|conhecimen |o qual | atuando,
professore |professores |tém ideia se{onde  nos o qual Ieva1t futuros pensar e a|to. E|trabalha |que tenha
S. A |buscam em |estamos instiga  a umqa professores |forma que |conseguir |com dominio

L7 educacdo |no6s alunos, |absorvendo | uma formacsio de Quimica, |conduziria |dominar os|conteudos [de  sala,

de 0 grau de|tudo o que|formacdo de am Iag o eles teriam|m uma |conceitos | complexos |que possa
Quimica, |nosso estd  sendo | cidadéo, trazpendo que elaborar [aula e se|quimicos e|e nos levar|inovar a
trabalhada |entendimen |ensinado e se |nos levando CONSian o5 estratégias | tinham tudoqueele|a querer|estratégia
dentro da|to e | buscamos por|a participar as ecgt;os de ensino. |dominios |aborda. aprender |de ensino.
Universida | trabalhar outros meios | das decisdes u% Porque, eles|de sala. E |Pretendo mais. E é|E que seja
de é mais|em cima do|aprender o|da gnvolvem guando principalm [ me um curso|aberto a
complexa, |que nds ndo|que estamos |sociedade. um todo estiverem ente se |aprofundar |que sugestoes
onde  0s|temos estudando. E o aspecto ' exercendo |estavam |mais  nos|escolheria |para
assuntos | dominio. atitudinal, é sua preparados | estudos, para  ser|aprimoram
do Ensino aquela profissdo de|a exercer | buscar estudado,e|ento  do




Médio, ou
seja 0
ensino
basico, se
torna mais
dificil, pois
aprofunda
seus
conceitos
quimicos.
Essa
formacéo
de forma
geral é bem
diferente
quando se
trabalha
diretament
e com 0S
alunos,
onde nao
se  pode
abordar de
inicio
conceitos
quimicos.
E sim,
poderiam
nos formar
para
quando
chegar

avaliacao
no formato
de
seminario,
onde  nos
leva a fazer
pesquisas,
fazer
debates
sobre 0
assunto,
onde
também
fazemos
nossas
criticas,
envolvendo
0
desenvolvi
mento
social e o
desenvolvi
mento
Quimico.

professores,
que é levar o
ensino, ele
se  depara
numa
realidade
totalmente
diferente do
ensino  da
universidad
e, onde eles
foram
preparados
para serem
professor,
porém
muitas das
vezes, hao
tem
estratégia de
ensino.

Seus
trabalhos
professor-
aluno.

Poderiam
aprimorar
na sua
forma de
ensino,

buscando
inovar a
forma de
ensinar.

desenvolver
novas
estratégias
de ensino e
ser uma
professora
de Quimica
diferenciad
a, onde irei
estudar 0s
métodos de
ensino
dentro da
sala de aula.

principalm
ente pelos
inlmeros
desafios e
traz  um
conhecime
nto  que
pode  ser
considerad
0
diferencia
do pelos
assuntos
em si.

seu
proprio

rendiment
0 no éxito

escolar.
Um

professor
que dé voz
aos  seus

alunos,
quando
estao

abertos

compreen

der
assunto

abordado.

E que |
por
futuro
melhor,
onde
jovens
venham

despertar

em Si,
desejo
querer
cursar
alguma

disciplina

para
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a

0

ute
um

0S

0
de

de
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numa sala alguma

de aula, maneira

ndo utilizar colaborar

somente na

conceitos melhoria

tedricos, da

mais criar sociedade.

formas de

ensino para

instigar o

interesse

dos alunos

pelo

ensino.

A Muitos dos Contempla Muitos dos|Apresenta |Ainda néo, |Sim.  Os|Paradar

formacdo | professores também nas alunos néo [uma pois  falta | professore |aulas de

Quimica | mudaram atitudinais. gostam de |avaliagdo |cursar s sao todos | Quimica

na UEA|seus Por Quimica no |de algumas de na cidade

estd sendo | métodos exemplo, no Ensino pesquisa e |disciplinas |qualidade |de Tefé o

apenas para ajudar seminario, é Médio, fazerque o|que seria|e capazes |professor

através de|a transmitir avaliado entdo aluno fundamenta | de tem que

prova e|0 assunto|Aula pratica, |postura e a|Seminarios |trabalhar apresente |l para o meu |transmitir |ser

seminario |para 0S | prova, sua fala. E o | com com no conhecimen [0 assunto | pratico,

para ver se|alunos e aj|seminario e|dominio pesquisas e | pesquisas laboratério |[to e depois | para 0| poisa

o aluno|avaliagdo |lista de | sobre 0 |aulas seria  muito fuma aula|transmitir | aluno. Mas | realidade
L8 teve a|depois de|exercicio. assunto que | praticas bom, pois|pratica e |melhor para|antes, das




aprendizag
em do
conteudo.

um
seminario
foi uma
delas.

foi
abordado.

temos que
usar a
ferramenta a
favor da
Educacéo

apresentar
para  0S
colegas.
Antes

disso, o
professor
ensina

para  0S
alunos a
manuseare
m tudo
corretame
nte  para
nao ter
muita

dificuldad
e na hora
da pratica.

0 aluno.
Quando o
aluno

pergunta ja
teria
resposta
melhor para
respondé-
loo. E so
depois do
TCC que
seria  uma
resposta
positiva.

outros
professore
S que por
aqui na
UEA
passaram,
apenas
aplicavam
provas e
cobrava
dos alunos
muitas
vezes e
ndo queria
saber de
justificativ
a se o
aluno néo
tinha feito
uma prova.
Mas agora
mudou,
mas
mudou
para
melhor.
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escolas na
cidade é
diferente.
Muitas das
escolas
tém
laboratério
de
Quimica
ou de
Ciéncias
feito de
depdsito e
tem que
fazer
experimen
to em sala
com
tamanho
cuidado
com que
esta
utilizando
para nao
ser
prejudicial
para 0s
alunos.




L9

Podemos
avaliar
varios
temas
como
integracdo
tedrico
pratica,
foco
didatica
especifica,
estagio
supervisio
nado,
flexibilida
de e
inovacao,
assim
buscando
sempre
compreend
er as
atividades
exposta
aos
discentes,
podemos
avaliar
também a
qualificaca
0 e
experiénci

na

Compreend
er a
avaliacdo na
formagéo de
professores
de Quimica
como um
processo
multifaceta
do é
essencial
que vali
além  das
simples
distribuicédo
de notas. No
contexto da
formacéo, a
avaliacdo
serve para
diversos
propdsitos
cruciais,
exemplos:
diagnostico,
formativa,
somativa,
desenvolvi
mento  da
consciéncia
critica e
reflexiva,

Na somativa
(prova escrita,
relatério  de
laboratdrio,
exames finais,
trabalhos e
projetos,
apresentacoes
orais e
seminarios);
Na formativa
(observacdo
da
participacao
em aulas e em
atividades
praticas,
discussdes em
grupos,
questionarios
e  enquetes,
exercicios e
tarefas em
casa).
Avaliacgéo
Diagndstica
(questionario
e teste
inicial).

Acredito
que as
avaliacOes
ndo foram
apenas nos
conteidos
conceituais,
mas
também
buscam
contemplar
aspectos
atitudinais
embora a
énfase é a
formacéo
destes
possam
variar
bastante.
Exemplos:
Observagéo
da
participacao
em
atividades
em grupo,
analise de
relatério
reflexivos e
autoavaliag
oes.

Podemos
dizer que a
ética
profissional
, adotar
praticas de
seguranca,
conhecer e
aplicar  as
normas,
zelar pela
integridade
fisica dos
alunos e a
ajudar de
formas
atitudinais o
aluno em
seu
desenvolvi
mento
académico.

A natureza
abstrata das
atividades,
dependéncia
do contexto,
necessidade
S de
multiplos
instrumento
S, garantir a
confiabilida
de. Em
avaliar
aspectos
atitudinais
na formacéo
de
professores
de Quimica
é um
empreendim
ento
complexo
que  exige
clareza
conceitual,
instrumento
de avaliacéo
bem
planejados,
avaliadores
sensiveis e

Podemos
abordar
diversos
assuntos
onde
colocarem
0S em
topicos:
Definicédo
clara
compartilh
adas  de
contetdos
atitudinais

diversifica
cdo  dos
instrument
0S e
estratégias
de
avaliacdo;
integracdo
da
avaliagdo
atitudinal

e feedback
formativo;
valorizagé
0 da
avaliacdo
processual

Sim.
Acredito
que 0 meu
desempenh
0 nas
disciplinas
me fez
desenvolver
um grande
conhecimen
to na area
de Quimica.
Baseado
nesta
experiéncia
acredito
poder
desempenh
ar esse
papel muito
bem, pois
tive
excelentes
profissionai
S na
educagéo
que me
ajudaram
nesse
processo de
aprendizage
m e passarei

Sim, estou
muito
satisfeito
com 0
curso que
escolhi
para
futuro
trabalhar
como
professor.
Tudo na
vida € um
processo e
passar esse
esta sendo
uma
experiénci
a Unica.

no
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Bom, vai
depender
de cada
um. Na
minha
opinido o
professor
tem que
esta
preparado
para cada
adversidad
e que ele
vai
encontrar
nas
escolas.
Sabemos
gue na
nossa rede
de ensino,
muitos
professore
S sao
diferencia
dos em
suas
atitudes,
mostrando
respeito
aos
alunos.




a
dedicacéo
ao ensino,
podemos
também
avaliar a
infraestrut
ura do
local,
como
laboratério
, recursos
didaticos,
entre
outros.
Também
temos  as
avaliacOes
como
mecanism
0 de
avaliacao,
indice de
desempenh
0.

articulacao
teoria
pratica
preparacéo
para

€
e

a

avaliagdo na

Educacao
Bésica.

um foco no
desenvolvi
mento
integral do
futuro
profissional.
Suprir estes
desafios &
essencial
para formar
professores
de Quimica
que nédo
apenas
dominem o0s
conteddos,
mas que
também
possuam as
atividades
necessarias
para serem
educadores
eficazes,
éticos e
engajados.

e continua;
formacéo
e
sensibiliza
cdo  dos
avaliadore
S
transparén
cia e
didlogo
com  0S
futuros
professore
s.

adiante,

assim tenho
certeza de
que  serei
um bom
professor

na area da
Educacéo.
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Em Tefé
tem que
ser
paciente,
dedicado,
responsav
el, entre
outros
aspectos.
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“O que ¢ isso que se mostra: a avaliacdo dos contelidos atitudinais na Educa¢do Quimica?

UNITARIZACAO (US)

L1.1 - A avaliagdo da formacdo em Educacdo Quimica que eu recebi é ao meu ponto de vista 6tima.

L1.2 — Os professores extremamente capacitados [na area].

L1.3 — A sua metodologia é compreensivel.

L1.4 — As vezes existem diferencas.

L1.5 — Existem alguns conflitos de ideias [Entre os professores formadores]

L1.6 — Ainda assim, a formacao que eu recebo é a melhor.

L1.7 — A avaliacdo se da através de provas, seminarios, aula experimental, defesa de listas.

L1.8 — E claro que poderia falar nos contetidos atitudinais.

L1.9 — A atitude do aluno [é considerada na avaliacdo].

L1.10 — A maneira como ele se esforca [é observada].

L1.11 — Primeiramente, provas, seminarios, em grupo e individual, aula experimental, defesa de listas.

L1.12 — Em algumas disciplinas, antigamente, tinha uma “ata”.

L1.13 — Essa “ata” esta relacionada com experimento.

L1.14 — Essa “ata” tinha um relatério contido.

L1.15 — Eu acredito que contetdo [seja] um pouco dos dois [Conceitual e Atitudinal]

L1.16 — No ensino de Quimica, 0s conceitos nos rodeiam.

L1.17 — Existem muitos professores que focam em aspectos atitudinais.

L1.18 — Avaliacdo de seminarios.

L1.19 — A forma como o0 académico se comporta.

L1.20 — Defesa de listas no quadro.

L1.21 — A forma como o aluno organiza suas ideias no quadro.

L1.22 — Para se formar professor € preciso ter a compreensao dos dominios prévios dos alunos.

L.1.23 — E preciso saber e conhecer ndo so a realidade de um, mas de todos os alunos.

L1.24 — Os desafios sdo a compreensdo ndo s6 do aluno, mas do professor sobre estes aspectos atitudinais.
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L1.25 — Atualmente, o foco dos professores estd mais na parte conceitual e procedimental.

L1.26 — A érea atitudinal é deixada de lado.

L1.27 — Uma sugestdo para aprimorar as praticas avaliativas seria a inclusdo da avalia¢do por casos de ensino.

L1.28 — Outra sugestdo é a inclusdo de relatos individuais.

L1.29 — Esses casos de ensino sdo uma 6tima maneira de integrar os contetdos atitudinais.

L.1.30 — E [preciso ser formado] com responsabilidade bem grande.

L1.31 — Creio que eu atualmente ndo estou preparado [para ser professor]

L1.32 — Existem muitas coisas que preciso aprender [para ser professor]

L1.33 — Existem outras que necessito aprimorar [para ser professor]

L1.34 — Ser professor € muito mais que chegar na sala e dar aula.

L1.35 — Sim, eu estou satisfeito com o ensino que estdo me passando.

L1.36 — Eu ndo irei me estagnar na licenciatura.

L1.37 — Ainda quero percorrer mais de especializa¢do e oportunidades.

L1.38 — Ter principalmente paciéncia, sabedoria, empatia, firmeza, foco, ser amigo, verdadeiro, companheiro.

L1.39 — Tefé é uma cidade que precisa de profissionais preparados.

L2.1 — Eu vejo que, na maioria das vezes, a nota é a mais valorizada.

L2.2 — Em alguns casos, é avaliado o esforgo do aluno.

L2.3 — A avaliagéo deve contar aspectos tanto conceituais, quanto atitudinais e procedimentais.

L2.4 — Avaliar o todo [Todos os contetdos de ensino]

L2.5 — As avaliagbes mais utilizadas sdo: semindrio, prova e lista de exercicio.

L2.6 — Na grande maioria dd um foco maior nos aspectos conceituais.

L2.7 — Em alguns momentos, é analisado aspectos atitudinais.

L2.8 — O ato do professor comparar desenvoltura na hora da apresenta¢cdo dos seminarios.

L2.9 — Na disciplina de estagio é onde é mais visto 0 método de avaliagéo atitudinal.

L2.10 — Debate sobre as condi¢des dos alunos.

L2.11 — Gerar em n0s empatia ao aplicar o contetdo.

L2.12 — Dar importancia ao senso comum do aluno.
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L2.13 — Dar importancia ao seu conhecimento empirico.

L2.14 — Contetidos que abordem sobre o meio ambiente.

L2.15 — O ato de ter o contato tanto de um olhar quimico, como também de um ser humano.

L2.16 — Esses contetdos podem vir a impactar no nosso planeta.

L2.17 — Contetidos que despertam o senso critico no aluno.

L2.18 — Alguns professores ainda estdo presos no pensamento de que deve ser avaliado o aluno pela nota que carrega.

L2.19 — O fato de haver ainda pessoas com esse pensamento é antiquado.

L2.20 — Ha professores em desenvolvimento, como ser humano mesmo, entdo, ha este obstaculo presente.

L2.21 — Deveria ser visto em situacdes de cada aluno.

L2.22 — Muitas das vezes estdo com problemas familiares.

L2.23 — Isso [problemas familiares] prejudica os estudos.

L2.24 — O professor ndo deve se manter somente nas avaliacdes formais.

L2.25 — Deve abrir espaco para o aluno debater o contetdo.

L2.26 — Deve permitir aprender com o colega.

L2.27 — Deve observar diferentes pontos de vista.

L2.28 — Avaliar atitudes e valores que os estudantes adquiriram com o passar do tempo.

L2.29 — Acredito que cada dia aprendo uma coisa nova.

L2.30 — Considero ainda que ndo sou uma profissional apta para estar em sala de aula.

L2.31 — A profissdo de professor ndo quer somente que saibamos passar o contetido de Quimica no quadro.

L2.32 — Requer um olhar mais empatico.

L2.33 — Requer saber quais métodos utilizar para ministrar determinadas aulas.

L2.34 — A profisséo do professor requer uma formagdo completa.

L2.35 — Requer formacgédo como profissional capacitado a dar aula.

L2.36 — Requer formagdo como ser humano.

L.2.37 — Eu nio estou pronta para ser professora.

L2.38 — Eu estou em construcao da profissional.

L2.39 — Eu estou em construcdo de um ser humano melhor.
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L2.40 — Faco parte das pessoas que nao tiveram outra opcao.

L2.41 — Eu diria que estou aprendendo a gostar do meu curso.

L2.42 — Foi a partir da aplicacdo por parte de alguns professores na hora de ensinar contelldo de Quimica utilizando conhecimento empirico e
cientifico.

L2.43 — Isso fez eu comegar a ter um olhar de carinho pela Quimica.

L2.44 — Deve ter: dominio de conteldo, senso critico, empatia e valores.

L3.1 — Eu considero a forma como estou recebendo minha Educacdo Quimica na universidade benéfica.

L3.2 — A maioria dos professores do Colegiado de Quimica realmente se preocupam com o aprendizado dos académicos.

L3.3 — Um dos pontos positivos dos docentes é que eles buscam despertar em n6s académicos o espirito de professores.

L3.4 — Eles fazem com que estejamos cientes que ensinar Quimica nao é apenas a aplicacdo de contetdos.

L3.5 — Também fazem com que saibamos relacionar com o ambiente que vivemos.

L3.6 — A avaliacdo no contexto da formacao de professores de Quimica deve estar relacionada com a teoria e a prética.

L3.7 — A Quimica, por ser uma ciéncia, possui um lado tedrico complexo.

L3.8 — Por esse motivo, as pessoas acabam associando ela apenas a sala de aula.

L3.9 — Devemos ter em mente que a Quimica esta presente em tudo o que nos rodeia.

L3.10 — Por meio dela conseguimos compreender 0 meio em que vivemos.

L3.11 — Os tipos de avaliacdo que predominam nos cursos de Licenciatura em Quimica sdo provas escritas, seminarios, aulas praticas, lista de
exercicios e defesa de lista.

L3.12 — Da minha concepgdo, as avaliagcbes ndo estdo centradas apenas em contetdos conceituais.

L3.13 — Os conteudos conceituais sdo muito utilizados.

L3.14 — As avaliagdes tambem abordam aspectos atitudinais.

L3.15 — Por meio de seminarios, por exemplo, os professores avaliam a postura do aluno durante a apresentagao.

L3.16 — Observam se ele esta transmitindo o contetdo de maneira simples, clara e de facil compreenséo.

L3.17 — Observam se ele ainda tem dificuldades com isso.

L.3.18 — Os conteudos atitudinais mais relevantes para a formacdo de um professor de Quimica sdo seminarios e aula pratica.

L3.19 — Essas séo as maneiras mais eficazes de avaliar o desempenho académico da turma.

L3.20 — Os desafios que eu enxergo na avaliagdo dos aspectos atitudinais € a soberba e o orgulho.

L3.21 — Muitos académicos durante as atividades praticas querem se achar melhor que os outros.
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L3.22 — Tentam encontrar meios de prejudicar os colegas.

L3.23 — Isso, se néo for resolvido, pode ocasionar em profissionais orgulhosos.

L3.24 — Esses profissionais ndo visam o aprendizado dos alunos.

L3.25 — Uma sugestdo para aprimorar as praticas avaliativas seria a inclusdo de atividades ludicas.

L3.26 — Ndo é que ndo tenham, mas nem todos os professores utilizam esta técnica.

L3.27 — Com tudo o que eu presenciei durante a vida académica, eu poderia dizer que sim. [que estou preparado para ser professor de Quimica]

L3.28 — Estou ciente que a realidade tem seus desafios.

L3.29 — Os alunos mudam.

L3.30 — A gestdo muda.

L3.31 — Os métodos também mudam.

L3.32 — Enfrentar o desafio de ensinar uma turma nao é tdo simples.

L3.33 — Dificilmente terei bons resultados no inicio.

L3.34 — Por mais didatica que eu for.

L3.35 — Porém, sinto-me pronta para enfrentar essa realidade e melhorar a minha pratica.

L3.36 — Sim, estou satisfeita com o curso.

L3.37 — Todos os professores possuem uma boa formacao.

L3.38 — Os professores tém experiéncia nesta area.

L3.39 — A maioria dos professores busca preparar 0 académico para as especializa¢des e mestrados.

L3.40 — A maioria dos professores busca preparar o académico para a sala de aula.

L3.41 — A principal caracteristica que um professor deve conter é a humildade.

L3.42 — Em uma cidade que ndo possui tantos recursos, é essencial que o professor entenda a realidade do aluno.

L.3.43 — E essencial que o professor saiba como ensinar Quimica relacionando com a realidade que o aluno vive.

L4.1 — Muitos professores do Colegiado de alguma forma acabam motivando a caminhada na licenciatura.

L4.2 — As metodologias atualmente como seminarios e aulas praticas de experimentos com materiais que podem ser observados no cotidiano.

L4.3 — Faz com que o objetivo da conclusdo do curso [seja] tornar e enfatizar a importancia do Ensino de Quimica.

L4.4 — Melhorar e aperfeicoamento da desenvoltura.

L4.5 — Prova, seminario e relatorios.
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L4.6 — O foco € maior nos aspectos conceituais do que os atitudinais.

L4.7 — A desenvoltura na forma que se faz a aplicacdo da Quimica.

L4.8 — Debates de opiniédo.

L4.9 — Simulado e debate.

L4.10 — Ainda nao.

L4.11 — Pois o professor busca formas de ensinar contetdos de Quimica e avaliar.

L4.12 — Lidar com as adversidades de modo geral na sala de aula.

L4.13 — E no momento, além de estar focado em aspectos conteudistas.

L4.14 — Nesse processo de formacéo, ainda hé ddvidas de como introduzir conceitos quimicos e avaliar os alunos.

L4.15 — Sem deixar com que faca o aluno perder o interesse e a importancia dessa area.

L4.16 — Sim.

L4.17 — A Quimica é capaz de explicar tudo ao nosso redor.

L4.18 — Saber destacar a importancia de se estudar Quimica.

L4.19 — Aplicar o ensino de forma didatica para que o aluno veja que a Quimica esta “reagindo” mais perto de nés do que se pode imaginar.

L5.1 — As formacgbes com os professores de Quimica sdo muito didaticas.

L5.2 — Isso posso levar para a sala de aula no periodo de estagio.

L5.3 — Pois os alunos conseguem compreender interagindo.

L5.4 — Alguns professores passam lista de exercicios para fazer no quadro.

L5.5 — Um ponto positivo, pois vocé trabalha a sua mente em meio de muitas pessoas.

L5.6 — Outros passam dindmicas.

L5.7 — Outros passam atividades laboratoriais.

L5.8 — Outros passam avaliagdo para concurso publico.

L5.9 — A avaliagdo escrita é de suma importancia.

L5.10 — Porém quando vocé faz seminario, vocé consegue compreender mais o que é abordado do que em uma prova.

L5.11 — Pois fixa na memoria por longo tempo.

L5.12 — Avaliacdo escrita, lista de exercicios para serem feitos na lousa, trabalhos em powerpoint, atividades de laboratério, jogos, etc.

L5.13 — Algumas avaliagdes contemplam os aspectos atitudinais como reunir em grupo para debates sobre os lixos da cidade.
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L5.14 — A separacéo do lixo organico e inorganico.

L5.15 — Como descartar pilhas e baterias em locais adequados.

L5.16 — Em um seminario, como exemplo, ainda ndo consigo avaliar o aluno.

L5.17 — [Sei] o que pode ser avaliado.

L5.18 — Porém, nas atitudes desse aluno em sala de aula, como jogar lixo no chdo, ndo fazer as atividades, etc., consigo avaliar.

L5.19 — Promover campanhas com docentes e alunos para que eles tenham um olhar critico sobre a percepcdo do globo terrestre.

L5.20 — Como a eliminag¢do do CO2 na atmosfera.

L5.21 — Hoje nos rios, causando varios desastres ambientais e sociais.

L5.22 — Talvez [Duvida em relagdo se considera preparado para ser professor de Quimica]

L5.23 — Sim. Mesmo com as dificuldades € um curso que sempre gostei de fazer por causa de sua complexidade.

L5.24 — [Caracteristica para ser professor de Quimica em Tefé € ter] Dominio de contetdo.

L5.25 — Algumas escolas ndo tém laboratorio.

L5.26 — Entdo o professor tem que improvisar para falar da importancia da preservacéo.

L5.27 — E dar exemplos que aparecem no cotidiano.

L6.1 — Na formacdo é um pouco diferenciado.

L6.2 — O professor passa 0 assunto, exemplo no quadro.

L6.3 — Outros professores parecem que explicam sé para eles.

L6.4 — O aluno tem que assistir aula no YouTube.

L6.5 — Fazer pesquisa no Google.

L6.6 — E bem complexo o jeito de cada aula.

L6.7 — Tem que prestar bem atencdo [nas aulas]

L6.8 — No momento tem professor que avalia de forma correta.

L6.9 — Por exemplo, através de provas.

L6.10 — Provas sdo importantes para o0 aluno estudar.

L6.11 — Debate onde os alunos compreendem o tema.

L6.12 — Isso [ o debate] gera varias opinides.

L6.13 — Também compreensdo de como a Ciéncia esta presente no nosso dia a dia.




L6.14 — Faz parte do nosso conhecimento cientifico.
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L6.15 — Buscando informagdes com clareza dos assuntos ligados ao curso de Quimica.

L6.16 — Através de seminario, defesa de lista no quadro.

L6.17 — Onde o professor vé se 0 aluno estudou 0 assunto.

L6.18 — Prova discursiva.

L6.19 — Além disso, experimentos e relatorio.

L6.20 — Na universidade, a avaliagdo € mais em conteldos conceituais.

L6.21 — E menos em aspectos atitudinais.

L6.22 — O professor passa muito slide.

L6.23 — Tem dois professores que avaliam através de jogos.

L6.24 — Avaliam através de apresentacdes.

L6.25 — Avaliam através de laboratorio.

L6.26 — E repassar o contetido de forma clara e objetiva.

L6.27 — Onde os alunos possam expor suas ideias e opinides em debate sobre determinado tema.

L6.28 — Os desafios é primeiramente conhecer o local e os alunos.

L6.29 — Porque em algumas escolas o professor conversa sobre a aula.

L6.30 — Coloca os pontos positivos e negativos.

L6.31 — O professor avaliar o aluno igualmente.

L6.32 — Ou explicar como o aluno deve se comportar numa apresentacdo de seminario.

L6.33 — Ter ética quando for fazer alguma pergunta.

L6.34 — Na universidade tem professores que deixam o aluno expor suas perguntas sem sentido.

L6.35 — Isso esta gerando muitos debates agressivos.

L6.36 — Até o momento ainda ndo [me considerado preparada para ser professor de Quimica]

L6.37 — Devido aos assuntos serem repassados muito rapido.

L6.38 — Isso deixa desconfortavel a compreensao.

L6.39 — Quando eu entrei na Universidade fiquei assustada.

L6.40 — Porque no Ensino Médio € bem diferente.
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L6.41 — SO estudamos o basico [no Ensino Médio]

L6.42 — Quando vocé entra na universidade vocé estuda mais além.

L6.43 — Como compreender a ciéncia de forma adequada.

L6.44 — Agora eu estou gostando do Curso de Quimica.

L6.45 — Porque entrei por acaso no curso.

L6.46 — Dominar o assunto [é uma caracteristica para ser professor]

L6.47 — Além dos alunos, que é importante que eles compreendam como € a Ciéncia ao nosso redor.

L6.48 — Conversar com o0s alunos de forma objetiva.

L6.49 — Expor sua ideia.

L6.50 — Ajudar o aluno se estiver tendo dificuldade.

L7.1 — Uma formacéo voltada ao ambito escolar, onde iremos ser futuros professores.

L7.2 — A educacdo de Quimica, trabalhada dentro da Universidade, é mais complexa.

L7.3 — Os assuntos do Ensino Médio, ou seja, 0 ensino basico, se tornam mais dificeis.

L7.4 — Pois aprofunda seus conceitos quimicos.

L7.5 — Essa formacdo, de forma geral, é bem diferente quando se trabalha diretamente com os alunos.

L7.6 — Onde ndo se pode abordar de inicio conceitos quimicos.

L7.7 — E sim, poderiam nos formar para quando chegar numa sala de aula.

L7.8 — Nao utilizar somente conceitos tedricos.

L7.9 — Mas criar formas de ensino para instigar o interesse dos alunos pelo ensino.

L7.10 — A forma que é transmitida, através do ensino quimico, onde os professores buscam em nos alunos o grau de nosso entendimento.

L7.11 — E trabalhar em cima do que nds ndo temos dominio.

L7.12 — Sdo através de seminarios, provas e listas de exercicios.

L7.13 — Dessa maneira os professores tém ideia se estamos absorvendo tudo o que estd sendo ensinado.

L7.14 — E se buscamos por outros meios aprender o que estamos estudando.

L7.15 — As avaliagOes estdo voltadas para esses dois aspectos.

L7.16 — O conceitual, que nos instiga a uma formacéo de cidadao.

L7.17 — Nos levando a participar das decisfes da sociedade.
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189

L7.19 — E aquela avaliacio no formato de seminério.

L7.20 — Onde nos leva a fazer pesquisas.

L7.21 — Fazer debates sobre 0 assunto.

L7.22 — Onde também fazemos nossas criticas.

L7.23 — Envolvendo o desenvolvimento social e o desenvolvimento quimico.

L7.24 — Sédo os contetdos que envolvem o meio social e ambiental.

L7.25 — O qual leva uma formacao ampla.

L7.26 — E trazendo consigo os aspectos que envolvem um todo.

L7.27 — Seriam as estratégias de ensino que deveriam ser exploradas.

L7.28 — Na formacao de futuros professores de Quimica.

L7.29 — Eles teriam que elaborar estratégias de ensino.

L7.30 — Porque quando estiverem exercendo sua profissdo de professores.

L7.31 — Eles vdo se deparar com uma realidade totalmente diferente do ensino da universidade.

L7.32 — Onde eles foram preparados para serem professor.

L7.33 — Porém, muitas das vezes, ndo tém estratégia de ensino.

L7.34 — Fazerem de forma mais dialogada.

L7.35 — Onde expressariam seu modo de pensar.

L7.36 — E a forma que conduziriam uma aula.

L7.37 — E se tinham dominio de sala.

L7.38 — E principalmente se estavam preparados a exercer seus trabalhos professor—aluno.

L7.39 — Poderiam aprimorar na sua forma de ensino.

L7.40 — Buscando inovar a forma de ensinar.

L7.41 — No momento ainda nao.

L7.42 — Pois tenho que aprimorar meu grau de conhecimento.

L7.43 — E conseguir dominar os conceitos quimicos e tudo que ele aborda.

L7.44 — Pretendo me aprofundar mais nos estudos.
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L7.45 — Buscar desenvolver novas estratégias de ensino.

L7.46 — E ser uma professora de Quimica diferenciada.

L7.47 — Onde irei estudar os métodos de ensino dentro da sala de aula.

L7.48 — Com certeza [estou satisfeita com o curso]

L7.49 — Licenciatura em Quimica € um curso desafiador.

L7.50 — Trabalha com contetidos complexos.

L7.51 — Nos leva a querer aprender mais.

L7.52 — E um curso que escolheria para ser estudado.

L7.53 — Principalmente pelos inimeros desafios.

L7.54 — E traz um conhecimento que pode ser considerado diferenciado pelos assuntos em si.

L7.55 — Um professor licenciado que saiba da disciplina que esta atuando.

L7.56 — Que tenha dominio de sala.

L7.57 — Que possa inovar a estratégia de ensino.

L7.58 — Que seja aberto a sugestdes para aprimoramento de seu proprio rendimento no éxito escolar.

L7.59 — Um professor que dé voz aos seus alunos.

L7.60 — Quando estdo abertos a compreender o assunto abordado.

L7.61 — Que lute por um futuro melhor.

L7.62 — Onde os jovens venham despertar em si 0 desejo de querer cursar alguma disciplina.

L7.63 — Para de alguma maneira colaborar na melhoria da sociedade.

L8.1 — A formacgdo Quimica na UEA esta sendo apenas atraves de prova e seminario para ver se 0 aluno teve a aprendizagem do contetdo.

L8.2 — Muitos dos professores mudaram seus métodos para ajudar a transmitir o assunto para os alunos.

L8.3 — A avaliacdo depois de um semindrio foi uma delas.

L8.4 — Aula pratica, prova, seminario e lista de exercicio.

L8.5 — Contempla também nas atitudinais.

L8.6 — Por exemplo, no seminario, é avaliado postura e a sua fala.

L8.7 — E o dominio sobre o0 assunto que foi abordado.

L8.8 — Seminarios com pesquisas e aulas praticas.
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L8.9 — Muitos dos alunos ndo gostam de Quimica no Ensino Médio.

L8.10 — Entéo trabalhar com pesquisas seria muito bom.

L8.11 — Pois temos que usar a ferramenta a favor da Educagéo.

L8.12 — Apresenta uma avaliacdo de pesquisa.

L8.13 — Fazer que o aluno apresente no laboratorio uma aula préatica e apresentar para os colegas.

L8.14 — Antes disso, o professor ensina para os alunos a manusear tudo corretamente.

L8.15 — Para ndo ter muita dificuldade na hora da pratica.

L8.16 — Ainda ndo [estou preparada para ser professor].

L8.17 — Pois falta cursar algumas disciplinas que seriam fundamentais para 0 meu conhecimento.

L8.18 — E depois transmitir melhor para o aluno.

L8.19 — Quando o aluno pergunta ja teria resposta melhor para respondé-lo.

L8.20 — E sé depois do TCC que seria uma resposta positiva.

L8.21 — Sim. Estou muito satisfeita com o curso.

L8.22 — Os professores sao todos de qualidade e capazes de transmitir 0 assunto para o aluno.

L8.23 — Mas antes, outros professores que por aqui na UEA passaram, apenas aplicavam provas.

L8.24 — E cobravam dos alunos muitas vezes.

L8.25 — E ndo queriam saber de justificativa se o aluno ndo tinha feito uma prova.

L8.26 — Para dar aulas de Quimica na cidade de Tefé o professor tem que ser pratico.

L8.27 — Pois a realidade das escolas na cidade é diferente.

L8.28 — Muitas das escolas tém laboratorio de Quimica ou de Ciéncias feito de deposito.

L8.29 — E tem que fazer experimento em sala com tamanho cuidado com o que esta utilizando para nao ser prejudicial para os alunos.

L9.1 — Podemos avaliar varios temas como integracdo tedrico-pratica, foco na didatica especifica, estigio supervisionado, flexibilidade e inovacéo.

L9.2 — Assim buscando sempre compreender as atividades expostas aos discentes.

L9.3 — Podemos avaliar tambem a qualificac@o e experiéncia, dedica¢ao ao ensino.

L9.4 — Podemos também avaliar a infraestrutura do local, como laboratério, recursos didaticos, entre outros.

L9.5 — Também temos as avaliagbes como mecanismo de avaliacdo, indice de desempenho.

L9.6 — Compreender a avaliacdo na formacéo de professores de Quimica como um processo multifacetado é essencial.
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L9.7 — [A avaliacao] vai além da simples distribuicao de notas.

L 9.8 — No contexto da formacdo, a avaliagdo serve para diversos prop6sitos cruciais.

L9.9 — Exemplos: diagnostica, formativa, somativa, desenvolvimento da consciéncia critica e reflexiva.

L9.10 — Articulacdo teoria e pratica e preparacdo para a avaliacdo na Educacdo Basica.

L9.11 — Na somativa: prova escrita, relatorio de laboratorio, exames finais, trabalhos e projetos, apresentacdes orais e seminarios.

L9.12 — Na formativa: observacao da participacdo em aulas e em atividades préticas.

L9.13 — Discussfes em grupos, questionarios e enquetes, exercicios e tarefas em casa.

L9.14 — Avaliacdo diagnostica: questionario e teste inicial.

L9.15 — Acredito que as avaliagbes ndo foram apenas nos contelldos conceituais.

L9.16 — Mas também buscam contemplar aspectos atitudinais.

L9.17 — Embora a énfase e a formacgao destes possam variar bastante.

L9.18 — Exemplos: observacdo da participacdo em atividades em grupo.

L9.19 — Anadlise de relatdrios reflexivos e autoavaliagoes.

L9.20 — Podemos dizer que a ética profissional [é fundamental].

L9.21 — Adotar préaticas de seguranca.

L9.22 — Conhecer e aplicar as normas.

L9.23 — Zelar pela integridade fisica dos alunos.

L9.24 — Ajudar de formas atitudinais o aluno em seu desenvolvimento académico.

L9.25 — A natureza abstrata das atividades.

L9.26 — Dependéncia do contexto.

L9.27 — Necessidade de multiplos instrumentos.

L9.28 — Garantir a confiabilidade.

L9.29 — Avaliar aspectos atitudinais na formacéo de professores de Quimica é um empreendimento complexo.

L9.30 — Exige clareza conceitual.

L9.31 — Instrumentos de avaliagdo bem planejados.

L9.32 — Avaliadores sensiveis.

L.9.33 — Um foco no desenvolvimento integral do futuro profissional.
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L9.34 — Suprir estes desafios € essencial para formar professores de Quimica.

L9.35 — Que ndo apenas dominem o0s conteldos.

L9.36 — Mas que também possuam as atitudes necessarias para serem educadores eficazes, éticos e engajados.

L9.37 — Podemos abordar diversos assuntos onde colocaremos em topicos.

L9.38 — Definicao clara e compartilhada de contetidos atitudinais.

L9.39 — Diversificagdo dos instrumentos e estratégias de avaliacao.

L9.40 — Integracdo da avaliacdo atitudinal e feedback formativo.

L9.41 — Valorizacdo da avaliacdo processual e continua.

L9.42 — Formagéo e sensibilizagdo dos avaliadores.

L9.43 — Transparéncia e dialogo com os futuros professores.

L9.44 — Acredito que o meu desempenho nas disciplinas me fez desenvolver um grande conhecimento na area de Quimica.

L9.45 — Baseado nesta experiéncia acredito poder desempenhar esse papel muito bem.

L9.46 — Pois tive excelentes profissionais na educac¢do que me ajudaram nesse processo de aprendizagem.

L9.47 — Assim tenho certeza que serei um bom professor na area da Educacéo.

L9.48 — Sim, estou muito satisfeito com o curso que escolhi para no futuro trabalhar como professor.

L9.49 — Tudo na vida € um processo.

L9.50 — E passar esse esta sendo uma experiéncia Unica.




ANEXO D - Etapa da categorizacao
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“0 que ¢ isso que se mostra: a avaliacdo dos contetidos atitudinais na Educacdo Quimica?

PROCESSO DE CATEGORIZACAO

CATEGORIAS PRIMARIAS

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS

CATEGORIAS FINAIS

CATEGORIA 1
Percepcdes gerais sobre a formacao em Educacdo Quimica

CATEGORIA 2
Concepcdes de avaliacdo na
formacéo de professores(as) Quimica

CATEGORIA FINAL 1
Compreens0es de avaliacdo e lugar dos
aspectos atitudinais na formagéo docente

L1.1 - A avaliacdo da formacdo em Educacdo Quimica que eu
recebi é a0 meu ponto de vista 6tima.

L1.7 — A avaliacdo se da através de
provas, seminarios, aula experimental,
defesa de listas.

CATEGORIA 2
Concepcdes de avaliacdo na formacéo de
professores(as) Quimica

L1.3 — A sua metodologia é compreensivel.

aspectos tanto conceituais, quanto
atitudinais e procedimentais.

L1.11 — Primeiramente, provas, CATEGORIAS

L1.2 — Os professores extremamente capacitados [na area]. seminarios, em grupo e individual, aula Percepcdes sobre avaliacdo de aspectos
experimental, defesa de listas. atitudinais
L2.3 — A avaliagdo deve contar CATEGORIA 6

Conteudos e valores permeados pelos
aspectos atitudinais

L1.4 — As vezes existem diferencas [Entre as metodologias dos
professores)

L2.4 — Avaliar o todo [Todos os
contetidos de ensino]

CATEGORIA FINAL 2
Tensoes e desafios na avaliacao de contetidos
atitudinais na formacao de professores de
Quimica

L1.5 — Existem alguns conflitos de ideias [Entre os professores
formadores]

L2.5 — As avaliagdes mais utilizadas
sdo0: seminario, prova e lista de
exercicio.

CATEGORIA 3
Predominéncia de aspectos
conceituais/procedimentais

L1.6 — Ainda assim, a formacéo que eu recebo é a melhor.

L3.6 — A avaliacdo no contexto da
formacdo de professores de Quimica
deve estar relacionada com a teoria e a
pratica.

CATEGORIA 7
Desafios para avaliar os conteudos
atitudinais
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CATEGORIA FINAL 3
Caminhos e possibilidades para o
aprimoramento da avaliag&o atitudinal na
formacao inicial

METATEXTO

O que é isso que se mostra: sentidos atribuidos
a avaliacdo de conteudos atitudinais na
formacédo docente em Quimica




L2.43 — Isso fez [ o uso do conhecimento cientifico e empirico]
eu comecar a ter um olhar de carinho pela Quimica.

L3.1 — Eu considero a forma como estou recebendo minha
Educacdo Quimica na universidade benéfica.

L3.2 — A maioria dos professores do Colegiado de Quimica
realmente se preocupam com o aprendizado dos académicos.

L3.11 — Os tipos de avaliacdo que
predominam nos cursos de Licenciatura
em Quimica séo provas escritas,
seminarios, aulas praticas, lista de
exercicios e defesa de lista.
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Paragrafo-sintese:  As  categorias  finais
desvelam que os(as) licenciandos(as) mobilizam
diferentes compreensdes sobre a avaliacdo e o
lugar dos conteudos atitudinais na formacao
docente em Quimica. Ao mesmo tempo em que
reconhecem valores e atitudes como dimensodes
a serem avaliadas, apontam tensdes e desafios
decorrentes da predominancia de préaticas
focadas em conteldos conceituais e
procedimentais e das dificuldades de avaliar
atitudes. Paralelamente, indicam caminhos e
possibilidades de aprimoramento, sugerindo a
diversificacdo de estratégias e maior visibilidade
para a dimensdo atitudinal. O fendmeno que se
mostra articula compreensbes, desafios e
possibilidades em torno da avaliagdo de
conteddos atitudinais na formacdo inicial de
professores(as) de Quimica.

L3.3 — Um dos pontos positivos dos docentes é que eles
buscam despertar em nds académicos o espirito de professores.

L4.5 — Prova, seminario e relatorios.

L3.36 — Sim, estou satisfeita com o curso.

L5.8 — Outros passam avaliag¢do para
concurso publico.

L3.37 — Todos os professores possuem uma boa formacao.

L5.9 — A avaliacdo escrita é de suma
importancia.




L3.38 — Os professores tém experiéncia nesta area.

L5.10 — Porém quando vocé faz
seminario, vocé consegue compreender
mais o que é abordado do que em uma
prova.

L3.39 — A maioria dos professores busca preparar o académico
para as especializacGes e mestrados.

L5.11 — Pois fixa na memaria por longo
tempo.

L3.40 — A maioria dos professores busca preparar o académico
para a sala de aula.

L5.12 — Avaliacao escrita, lista de
exercicios para serem feitos na lousa,
trabalhos em powerpoint, atividades de
laboratorio, jogos, etc.

L4.1 — Muitos professores do Colegiado de alguma forma
acabam motivando a caminhada na licenciatura.

L6.8 — No momento tem professor que
avalia de forma correta.

L4.3 — Faz com que o objetivo da conclusédo do curso [seja]
tornar e enfatizar a importancia do Ensino de Quimica.

L6.9 — Por exemplo, através de provas.

L4.4 — Melhorar e aperfeicoamento da desenvoltura.

L6.10 — Provas sdo importantes para o
aluno estudar.

L4.16 — Sim. [Estou satisfeito com o curso]

L6.11 — Debate onde os alunos
compreendem o tema.

L5.1 — As formagdes com os professores de Quimica s&éo muito
didaticas.

L6.12 — Isso [ o debate] gera varias
opinides.

L5.2 — Isso posso levar para a sala de aula no periodo de
estagio.

L6.13 — Também compreensao de
como a Ciéncia esta presente no nosso
dia a dia.

L5.3 — Pois os alunos conseguem compreender interagindo.

L6.14 — Faz parte do nosso
conhecimento cientifico.

L5.23 — Sim. Mesmo com as dificuldades é um curso que
sempre gostei de fazer por causa de sua complexidade.

L6.15 — Buscando informagdes com
clareza dos assuntos ligados ao curso de
Quimica.
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L6.1 — Na formacdo é um pouco diferenciado.

L6.16 — Através de seminario, defesa
de lista no quadro.

L6.2 — O professor passa o assunto, exemplo no quadro.

L6.17 — Onde o professor vé se 0 aluno
estudou o assunto.

L6.3 — Outros professores parecem que explicam sé para eles.

L6.18 — Prova discursiva.

L6.4 — O aluno tem que assistir aula no YouTube.

L6.19 — Além disso, experimentos e
relatorio.

L6.5 — Fazer pesquisa no Google.

L7.12 — S&o através de seminarios,
provas e listas de exercicios.

L6.6 — E bem complexo o jeito de cada aula.

L7.13 — Dessa maneira 0s professores
tém ideia se estamos absorvendo tudo o
que esta sendo ensinado.

L6.7 — Tem que prestar bem atencdo [nas aulas]

L7.14 — E se buscamos por outros
meios aprender o que estamos
estudando.

L6.44 — Agora eu estou gostando do Curso de Quimica.

L7.15 — As avaliacOes estdo voltadas
para esses dois aspectos.

L6.45 — Porque entrei por acaso no curso.

L8.3 — A avaliacéo depois de um
seminario foi uma delas.

L6.46 — Dominar o assunto [é uma caracteristica para ser
professor]

L8.4 — Aula prética, prova, seminério e
lista de exercicio.

L7.1 — Uma formacéo voltada ao ambito escolar, onde iremos
ser futuros professores.

L8.5 — Contempla também nas
atitudinais.

L7.2 — A educagdo de Quimica, trabalhada dentro da
Universidade, é mais complexa.

L8.6 — Por exemplo, no seminario, é
avaliado postura e a sua fala.

L7.48 — Com certeza [estou satisfeira com o curso]

L8.7 — E o dominio sobre o assunto que
foi abordado.
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L1.7 — A avaliacdo se da através de provas, seminarios, aula
experimental, defesa de listas.

L1.11 — Primeiramente, provas, seminarios, em grupo e
individual, aula experimental, defesa de listas.

L2.3 — A avaliagéo deve contar aspectos tanto conceituais,
quanto atitudinais e procedimentais.

L2.4 — Avaliar o todo [Todos os contetdos de ensino]

L2.5 — As avaliagBes mais utilizadas sdo: semindrio, prova e
lista de exercicio.

L3.6 — A avaliacdo no contexto da formacéo de professores de
Quimica deve estar relacionada com a teoria e a pratica.

L3.7 — A Quimica, por ser uma ciéncia, possui um lado teérico
complexo.

L3.8 — Por esse motivo, as pessoas acabam associando ela
apenas a sala de aula.

L3.9 — Devemos ter em mente que a Quimica esta presente em
tudo o que nos rodeia.

L3.10 — Por meio dela conseguimos compreender 0 meio em
que vivemos.

L3.11 — Os tipos de avaliagido que predominam nos cursos de
Licenciatura em Quimica s&o provas escritas, seminarios, aulas
praticas, lista de exercicios e defesa de lista.
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CATEGORIA 6
Conteudos e valores permeados pelos
aspectos atitudinais

L1.17 — Existem muitos professores
que focam em aspectos atitudinais.

L1.19 — A forma como o académico se
comporta.

L1.21 — A forma como o aluno
organiza suas ideias no quadro.

L.1.30 — E [preciso ser formado] com
responsabilidade bem grande.

L1.38 — Ter principalmente paciéncia,
sabedoria, empatia, firmeza, foco, ser
amigo, verdadeiro, companheiro.

L2.2 — Em alguns casos, é avaliado o
esforco do aluno.

L2.31 — A profisséo de professor ndo
quer somente que saibamos passar o
contetdo de Quimica no quadro.

L2.32 — Requer um olhar mais
empatico.

L2.33 — Requer saber quais métodos
utilizar para ministrar determinadas
aulas.




CATEGORIA 4
Atitudes como possibilidades de contetdos de ensino

L2.34 — A profisséo do professor requer
uma formagéo completa.

L2.35 — Requer formag&o como
profissional capacitado a dar aula.

L2.36 — Requer formag&o como ser
humano.

L2.44 — Deve ter: dominio de contetdo,
senso critico, empatia e valores.

L3.14 — As avaliagbes também
abordam aspectos atitudinais.

L3.15 — Por meio de seminarios, por
exemplo, os professores avaliam a
postura do aluno durante a
apresentacao.

L1.15 — Eu acredito que conteudo [seja] um pouco dos dois
[Conceitual e Atitudinal]

L3.16 — Observam se ele esta
transmitindo o contelido de maneira
simples, clara e de facil compreenséo.

L1.16 — No ensino de Quimica, 0s conceitos nos rodeiam.

L3.17 — Observam se ele ainda tem
dificuldades com isso.

L2.10 — Debate sobre as condic¢des dos alunos.

L3.18 — Os conteldos atitudinais mais
relevantes para a formacao de um
professor de Quimica sdo seminarios e
aula prética.

L2.11 — Gerar em nGs empatia ao aplicar o contetdo.

L.3.19 — Essas sdo as maneiras mais
eficazes de avaliar o desempenho
académico da turma.

L2.12 — Dar importancia ao senso comum do aluno.

L3.41 — A principal caracteristica que
um professor deve conter é a
humildade.
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L2.13 — Dar importancia ao seu conhecimento empirico.

L4.12 — Lidar com as adversidades de
modo geral na sala de aula.

L2.14 — Conteltidos que abordem sobre 0 meio ambiente.

L6.33 — Ter ética quando for fazer
alguma pergunta.

L2.15 — O ato de ter o contato tanto de um olhar quimico,
como também de um ser humano.

L6.47 — Além dos alunos, que é
importante que eles compreendam
como é a Ciéncia ao nosso redor.

L2.16 — Esses contetdos podem vir a impactar no nosso
planeta.

L6.48 — Conversar com os alunos de
forma objetiva.

L2.17 — Contetdos que despertam o senso critico no aluno.

L6.49 — Expor sua ideia.

L3.20 — Os desafios que eu enxergo na avaliacdo dos aspectos
atitudinais é a soberba e o orgulho.

L6.50 — Ajudar o aluno se estiver tendo
dificuldade.

L3.21 — Muitos académicos durante as atividades praticas
querem se achar melhor que os outros.

L7.24 — S8o os contetidos que
envolvem o meio social e ambiental.

L3.22 — Tentam encontrar meios de prejudicar os colegas.

L7.25 — O qual leva uma formagéo
ampla.

L3.23 — Isso, se néo for resolvido, pode ocasionar em
profissionais orgulhosos.

L7.26 — E trazendo consigo o0s aspectos
que envolvem um todo.

L3.24 — Esses profissionais ndo visam o aprendizado dos
alunos.

CATEGORIA 7
Desafios para avaliar os conteudos
atitudinais

L4.18 — Saber destacar a importancia de se estudar Quimica.

L1.22 — Para se formar professor é
preciso ter a compreensdo dos dominios
prévios dos alunos.

L4.19 — Aplicar o ensino de forma didatica para que o aluno
veja que a Quimica estd “reagindo” mais perto de nos do que
se pode imaginar.

L1.23 — E preciso saber e conhecer n&o
so a realidade de um, mas de todos o0s
alunos.
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L5.19 — Promover campanhas com docentes e alunos para que
eles tenham um olhar critico sobre a percepg¢éo do globo
terrestre.

L1.24 — Os desafios sdo a compreensao

ndo s6 do aluno, mas do professor sobre

estes aspectos atitudinais.

L5.20 — Como a eliminagdo do CO2 na atmosfera.

L2.18 — Alguns professores ainda estdo
presos no pensamento de que deve ser
avaliado o aluno pela nota que carrega.

L5.21 — Hoje nos rios, causando varios desastres ambientais e
sociais.

L2.19 — O fato de haver ainda pessoas
com esse pensamento € antiquado.

L7.16 — O conceitual, que nos instiga a uma formacéo de
cidaddo. [Formacéo cidada]

L2.20 — Ha professores em
desenvolvimento, como ser humano
mesmo, entdo, ha este obstaculo
presente.

L7.17 — Nos levando a participar das decisdes da sociedade.

L3.28 — Estou ciente que a realidade
tem seus desafios.

L7.18 — E o aspecto atitudinal.

L3.29 — Os alunos mudam.

L7.19 — E aquela avaliagio no formato de seminério.

L3.30 — A gestdo muda.

L7.20 — Onde nos leva a fazer pesquisas.

L3.31 — Os métodos também mudam.

L7.21 — Fazer debates sobre o assunto.

L3.32 — Enfrentar o desafio de ensinar
uma turma nao é tdo simples.

L7.22 — Onde também fazemos nossas criticas.

L3.33 — Dificilmente terei bons
resultados no inicio.

L7.23 — Envolvendo o desenvolvimento social e 0
desenvolvimento quimico.

L3.34 — Por mais didatica que eu for.

L9.20 — Podemos dizer que a ética profissional [é
fundamental].

L4.10 — Ainda ndo. [ndo me sinto
preparado para ser professor]

L9.21 — Adotar préaticas de seguranca.

L4.11 — Pois o professor busca formas
de ensinar contetidos de Quimica e
avaliar.
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L9.22 — Conhecer e aplicar as normas.

L9.23 — Zelar pela integridade fisica dos alunos.
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L1.17 — Existem muitos professores que focam em aspectos
atitudinais.

L7.39 — Poderiam aprimorar na sua
forma de ensino.

L1.19 — A forma como o académico se comporta.

L7.40 — Buscando inovar a forma de
ensinar.

L1.21 — A forma como o aluno organiza suas ideias no quadro.

L7.45 — Buscar desenvolver novas
estratégias de ensino.

L1.30 — E [preciso ser formado] com responsabilidade bem
grande.

L7.46 — E ser uma professora de
Quimica diferenciada.

L1.38 — Ter principalmente paciéncia, sabedoria, empatia,
firmeza, foco, ser amigo, verdadeiro, companheiro.

L7.47 — Onde irei estudar os métodos
de ensino dentro da sala de aula.

L2.2 — Em alguns casos, é avaliado o esforgo do aluno.

L7.57 — Que possa inovar a estratégia
de ensino.

L2.31 — A profisséo de professor ndo quer somente que
saibamos passar o contetido de Quimica no quadro.

L7.58 — Que seja aberto a sugestoes
para aprimoramento de seu proprio
rendimento no éxito escolar.

L2.32 — Requer um olhar mais empatico.

L7.59 — Um professor que dé voz aos
seus alunos.

L2.33 — Requer saber quais métodos utilizar para ministrar
determinadas aulas.

L7.60 — Quando estdo abertos a
compreender o assunto abordado.

L2.34 — A profisséo do professor requer uma formacéo
completa.

L7.61 — Que lute por um futuro melhor.

L2.35 — Requer formagdo como profissional capacitado a dar
aula.

L2.36 — Requer formagdo como ser humano.

L2.44 — Deve ter: dominio de contetdo, senso critico, empatia
e valores.

L3.14 — As avaliacfes também abordam aspectos atitudinais.
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L3.15 — Por meio de seminarios, por exemplo, os professores
avaliam a postura do aluno durante a apresentagéo.

L3.16 — Observam se ele esta transmitindo o contetdo de
maneira simples, clara e de facil compreenséo.

L3.17 — Observam se ele ainda tem dificuldades com isso.

L3.18 — Os contetdos atitudinais mais relevantes para a
formacdo de um professor de Quimica sdo seminarios e aula
pratica.

L3.19 — Essas sdo as maneiras mais eficazes de avaliar o
desempenho académico da turma.

L3.41 — A principal caracteristica que um professor deve
conter é a humildade.

L4.12 — Lidar com as adversidades de modo geral na sala de
aula.

L6.33 — Ter ética quando for fazer alguma pergunta.

L6.47 — Além dos alunos, que é importante que eles
compreendam como é a Ciéncia ao nosso redor.

L6.48 — Conversar com os alunos de forma objetiva.

L6.49 — Expor sua ideia.

L6.50 — Ajudar o aluno se estiver tendo dificuldade.

L7.24 — Séo os conteudos que envolvem o meio social e
ambiental.

L7.25 — O qual leva uma formagdo ampla.

L7.26 — E trazendo consigo os aspectos que envolvem um
todo.

CATEGORIA 7
Desafios para avaliar os conteudos atitudinais
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CATEGORIA 10
Contextos locais e condic¢des da profissdo docente

L2.21 — Deveria ser visto em situacdes de cada aluno.
L2.22 — Muitas das vezes estdo com problemas familiares.
L2.23 — Isso [problemas familiares] prejudica os estudos.




L3.42 — Em uma cidade que ndo possui tantos recursos, é
essencial que o professor entenda a realidade do aluno.

L.3.43 — E essencial que o professor saiba como ensinar
Quimica relacionando com a realidade que o aluno vive.

L5.24 — [Caracteristica para ser professor de Quimica em Tefé
é ter] Dominio de contetdo.

L5.25 — Algumas escolas ndo tém laboratorio.

L5.26 — Entéo o professor tem que improvisar para falar da
importancia da preservacéo.

L5.27 — E dar exemplos que aparecem no cotidiano.

L6.28 — Os desafios é primeiramente conhecer o local e 0s
alunos.

L6.29 — Porque em algumas escolas o professor conversa sobre
a aula.

L6.30 — Coloca os pontos positivos e negativos.

L8.26 — Para dar aulas de Quimica na cidade de Tefé o
professor tem que ser prético.

L8.27 — Pois a realidade das escolas na cidade é diferente.

L8.28 — Muitas das escolas tém laboratorio de Quimica ou de
Ciéncias feito de depdsito.

L8.29 — E tem que fazer experimento em sala com tamanho
cuidado com o que esta utilizando para ndo ser prejudicial para
os alunos.
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CATEGORIA 12
Diferencas entre o Ensino Médio e a Universidade

L7.3 — Os assuntos do Ensino Médio, ou seja, 0 ensino basico,
se tornam mais dificeis.

L7.4 — Pois aprofunda seus conceitos quimicos.

L7.5 — Essa formacdo, de forma geral, é bem diferente quando
se trabalha diretamente com os alunos.

L7.31 — Eles vdo se deparar com uma realidade totalmente
diferente do ensino da universidade.

L7.32 — Onde eles foram preparados para serem professor.

L8.9 — Muitos dos alunos ndo gostam de Quimica no Ensino
Médio.
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