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R E S U M O

O objetivo principal desta pesquisa foi descrever os

procedimentos de questionamento oral e escrito manifestados por
professores e alunos de lê série do 29 grau, quando as ativi

dades desenvolvidas enfocavam ou nao o questionamento. Procu

rou-se tambem levantar as modíficaçoes que ocorreram em elas

se quando um dos professores foi submetido a treinamento na ha

bilidade de questionar e planejou as atívidades em função de

um ''esquema geral de procedimentos de questionamento''

A pesquisa envolveu dois professores de Biologia/Quí

mica e 45 alunos distribuídos em dois grupos. Utilizou proce
dimentos oriundos do método de ''Estudo de Caso'' e da ''Analise

do Contei;do'' e desenvolveu-se em três etapas fundamentais: ca

racterízação dos sujeitos, treinamento de um dos professores

envolvidos no estudo e implementação dos procedimentos de ques
t i on ame n t o

Os dados foram coletados através do registro feito

em observaçoes sistemáticas das aulas e analise dos tipos de

questões que integravam os trabalhos e testes. Analisaram-se tam

bém os resultados alcançados pel-os alunos em verificações de

ap re nd i z agem .

A an;líse estatística incluiu o computo de frequ;n
elas e oercentuais dos tidos de oerauntas e resoosta dnn nrn



xx

fessores e alunos das duas sítuaçoes, bem como do tempo de du

ração das pausas. A analise inferencial propiciou o estabele

cimento das semelhanças e diferenças existentes entre os pro

sedimentos manifestados nas duas situações

Observou-se que, enquanto em situaçoes não estrutu

radar em função de questionamento predominaram as perguntas do

tipo ''cognição-memória'' sobre as demais, na si-tuação centrada

no questionamento onde atuou um professor treinado na habíli

dade de questionar, o procedimento mais freqtlente foi ''respos

tas dos alunos'' e ocorreu maior diversidade de ''tipos'' de per

guntas da professora e dos a].ursos. Constatou--se também que o

professor que recebeu treínamento modificou seus procedimentos

atendendo a oríentaçê;es sugeridas durante o desenvolvimento de

seu treinamento na habilidade em estudo.



ABSTRACT

The main goal of this research was to descríbe the

oral and written questioning procedures manifested by Senior

High School teachers and pupil-s, considering whether the

activities developed had their focus on questioning or not

Therewas a].soasecond of the chances occurred in the

where the teachers had received training on the questioning

competency and planned the activíties accol-ding to a ''general

scheme of questíoníng procedures''

The research involved two teachers of Biology and

Chemistry and 45 pupils divided unto two groups. Procedures

originated from the ''case study'' and ''content analysis''

methods vete used, and the study was developed in three basic

phases: the subjects' characteri-zation; the training of one

of the teachers, and the implementation of the questioníng

pro ce dure s

The data vrere collected through the records taken

through systematic observations of classes and the analysis

of ttie kinds of questions presented on papers and teses given

by the teachers to their students. Pupila' performanceín

evaluation testa was also analyzed by tule researcher
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The statistícal analysis íncluded the computation of

the frequency and the percentage of the kinds of questiona

and answers manifested by the teachers and pupíls in the two

situations, as well as the duration of ''Watt time''. The

ínferenti.al analysís used made it possible to identify

similarities and differences between the procedures manifested
ín bota s í tuat i. ons

It was observed that in the situations not buílt UP

according to the questioning methods, questíons of the

''knowledge-memory'' kind predominated over others, while, ín the

situation centered on questioning, where the teacher had

received training on the questioning competency, the post

frequent proceda-e was ''pupils' answers'' and many dífferent

''kínds'' of questiona Eram the teacher and from pupila occurred.

It was algo verified that the teacher who received training,

changed his procedures, and followed the ;orientation suggested

during his training on the competency under study



INTRonuçÃo

O exame dos currículos com relação ao papel da infor

mação aponta duas tendências bastante evidentes: uma delas é

a de enfatizar a organização dos conteúdos e os aspectos quan

titatívos do que seta informado; a outra é a de utilizar a in

formação como um meio para desenvolver procedimentos, ati.tudes
e /ou proces sos mental s .

Autores como BL00M et alia(1956), CUNNINGHAM(1971)

e TABA (1974) consideram a segunda tendência apontadacomo sen

do a de maior significância para o processo de ensino-aprendi

zagem.

Os projetos e modelos de ensino mais atuais propos

tos para discipli.nas como Ciências, Matemática e Estudos So

dais também ressaltam a necessidade de que os currículos de

senvolvam os métodos de pesquisa e as atitudes da comunidade

científica. Tendo em vista estas colocaçoes poder-se-ia supor

que a conduta dos professores em sala de aula seguisse esta o

rientaçao. No entanto, o que se. pode observar empa-ricamente é

que com frequélncia a meta das aulas é a informação e que o pr.g

cesso de ensino-aprendizagem fica restrito a uma forma de in

teraçao em que o professor assume o papel de ''comunicador de

conteiidos'' e o aluno o de ''receptor'' e ''repetidor'' da informa

çao recebida. Esta si.tuação diverge fundamenta].mente do que é
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preconizado pelos guias curriculares

Cabe então que se atente para a busca e seleçao de

procedi-bentos, estratégias e/ou modelos de ensino--aprendiza

gem que favoreçam o alcance de uma maior compatibilidade en

tre o que é proposto teoricamente e o que se desenvolve naprã

tida. Entre os procedimentos considerados eficientes na conde

cução desta meta cabe destacar a i-mportância que vem sendo a

tribuÍda ao questionamento. Esta valorização relaciona--se aos

resultados de investigações como as desenvolvidas por FLANDERS

e AMIDON e as realizadas por BELLACK, KLIEBORD, HYMAN e SMITli

(apud CLAUS, 1969), que demonstraram que mais da metade da co

municaçao formal em classe correspondia as ''perguntas do pro

fessor'' seguidas de "respostas dos alunos'', e as colocaçi;es fe.L

tas por autores como CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) e ROGERS

(1972) de que as ''perguntas do professor'' podem ser efetívos

instrumentos para estimular e guiar o desenvolvimento de uma

conduta independente e autonoma de pensamento quando envolvem

habi.lidades cogni-uvas de maior complexidade. Observaçê;es fe.L

tas por CLAUS (1969) e CUNNINGHAM (í-n WEIGAND, 1971) revelaram

no entanto que poucas vezes as ''perguntas'' sãoutilizadas para

estimular o racíocÍni-o, pois as questões mais usadas em classe

envolvem geralmente cognição-memÓri-a. Logo, parece ser poss.L

vel concluir que os professores nao vem propondo um questionamel

to efetivo em classe por nao possui.rem habili-dade suficiente

para a formulação de suas questões. Considerando, contudo)que

segundo CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971), questionar naoéum ta

lento inato que poucos têm, mas uma forma de pensamento que p.g

de ser desenvolvida com a pratica, parece que justifica-se a

realização de investigações que se proponham a estudar aspe.g
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portancía da reali.zaçao de treinamento do professor, utiliza

çao de ''esquemas de procedimentos'' e quadros classificatórios

que orientem a proposição das questões

No presente trabalho, cujo tema é a habilidade de

questionar, procurou--se descrever a conduta mais freqiiente de

questionamento de uma amostra reduzida de professores e alunos

quando estes vívenciaram situações de ensino--aprendizagem cen

tradas ou não no questionamento, bem como identificar procedi

mentor que pareçam ser facilitadores da aquisição e/ou desen

volvímento da habilidade em estudo.



REVI SÃO DA LITERATURA

Esta secção incluirá um número selecionado de estu

dos e pesquisas sobre a habíli-dade de questionar, que permiti

ram a organização e o desenvolvimento dos itens abaixo relacio

nados

a) considerações acerca da importância da utiliza

çao do questionamento nas situaçoes de ensino--aprendizagem.

b) procedimentos que podem auxiliar o desenvolvimen

to da habi lidade de ques tionar

c) caracterl'sticas sugeridas para estratégias queen

vo lvam que s ti onamento .

d) o questionamento como uma atitude compatível com

as tendencial curriculares do ensino em Ciências.

CoP s i 4S ! e

do questionamento nas situaçliSg d$ ensino/aprendizagem

A interaçao professor-aluno tem sido tema de grande

ilnteresse da pesquisa em ensino nos últimos anos. FLANDERS (a

pud FELDENS e MORAES, ]-978) salienta a importanci.a dos compor

talentos verbais do professor sobre o grupo de alunos. ROSEN
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SliINE e FURST (1971), ao revísarem pesquisas sobre o comporta

mento de professores, identífilcaram ll variáveis que parecem

relacionar--se com o desenvolvimento do aluno. Entre estas va

riãvei.s, esta o tipo de perguntas que o professor propoe aos

estudantes. A impartânci.a atribuída ao uso das questões em

classe tem aumentado à medida que as ínvestígaçoes realizadas

apontam este comportamento como um dos mais freqtlentes em sa

la de aula. RESNICK (apud HARGIE, 1978) indicou que 59Z dos

comportamentos orais dos professores de crianças de 5 e 7 anos

em South London correspondiam a questões dos professores

!'

CUNNINGHAM (s.d.) afirma que os professores america

nos despendem cerca de 70Z de suas aulas fazendo perguntas

FELDENS e MORDES (1978) relatam que o comportamento

de solicitação/pergunta do professor também foi dos mais fre

qilentes numa investigação realizada com 42 professores de esco

las publicas em Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Assim sendo,

cabe lembrar AMIDON (1969) e CHAUDHARI (1975) quandoenfatizam

que, se as questões do professor correspondem ao procedimento

de ínteraçao verbal mais frequente em sala de aula, merecemser

exaustivamente estudadas para que se proponham efetivos ques
tíonamentos em clãs se

A utili.zaçao de questê;es em sala de aula nao corres

ponde a uma novidade em educação, visto que formular perguntas

para estimular e conduzir à descoberta do conhecimento jã se

constituía no procedimento característico da.dialética. O mé
todo socrático continuou a influenciar e a ser utilizado nas

atívidades instrucíonais através dos tempos. Na atualidade, tem

se renovado o interesse ein sua aplicação. ROGERS (1972), apon
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ta, no entanto, que a mai.or preocupação dos especialistas edu

nacionais, com relação ao questionamento, centraliza-se agora

mais nos processos que o estudante realiza para chegar a uma

determinada resposta do que na resposta propri.agente dita

Autores como DAVIS e TINSLEY(1971), ROGERS(].972)

e ROTHKOPF e FRASE (apud CHAUDHAIJRI, 1975) consideram que as

perguntas do professor sao efetivos instrumentos na estimula

çao do pensamento dos alunos. Ressaltam, porém) que se servem

a este proposito, quando o professor é capaz de propor boas

questões, ou seja, questões que estimulem os a].unos aemiti.rem

respostas ''pensadas''. HUNKINS (apud CHAUDHARI, 1975) diz que,

se o professor propuser as questões ''adequadas'', pode levar

seus alunos a pensar criativamente

É importante destacar que os processos mentais podem

se efetivar em diferentes categorias, níveis ou etapas. BL00M b

(1956), GUILFORD (1959), TABU (1964), entre outros,propuseram

esquemas de classe.ficaçao ou tax:í-onomias, onde, segundo SANA'

ANNA (1975), estes nz'veia apresentam-se diferenciados em ter

mos de natureza e graus de complexidade na forma de conhecer

ou e ].abonar o conhecimento .

TABU(1964), CLAUS(1969), CLEGG(1969), KLEINNAM

(apud ROSENSHINE, 1971), ROGERS (1972) utilizam em seus tuba

lhos sobre questionamento os termos ''questões de alto nível'' e

''questi;es de baixo nível'' para designar as perguntas utiliz.!

das em sa].a de aula

SANT 'ANNA(1975) define as ''questões de baixa Galego

ri-a'' ou ''baixo nível'' colho aquelas perguntas que t;m reduzido

poder estimulador e/ou que solicitam apenas uma resposta rep.g
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titiva por parte do aluno sobre o que ele jã sabe, ou precisa

reconhecer. Podem ser caracterizadas como aquelasperguntas com

as qual.s os alunos jã tomaram contato prévio. Ressalta, no en

tanto, que nesta categoria podem ser incluídas tanto as ques

tÕes consideradas fáceis, como as dift'leis. Para a mesma auto

ra, as ''questões de alto nível'' ou ''alta categoria'' correspon

dem aquelas perguntas que requerem organização de idéias, re

lacionamento entre conceitos, entre fatos e idéias, e/ou esta

belecímento de previsões ou explicaçi;es.

As pesquisas consultadas para a elaboração deste tra

balho revelaram que a tend;nela dos professores éformular ques

t8es consideradas de ''baixo nível'', ou seja, aquelas que envol

vem unicamente conhecimento e recordação de fatos, conceitos

ou generalizações. É possz'vel indicar as que foram desenvolvi

das por HUNKINS (apud ROGERS, 1972) no 19 graue que revelaram

que 56,9% das questões orais e 91% das escritas propostas pe

]-os professores exigiam somente conhecimento e evocação

ASCHNER e GALLAGHER, PERRY, AFNER, JANNER e FARR

(apud CLAUS, 1969), que realizaram pesquisas com crianças bem

dotadas, também indicaram as questões do tipo ''cognição-memória''

como as mais freqtlentes em sala de aula. Os trabalhos de DAVIS

e TINSLEY (apud CLEGG, 1969) cona.amam estas indicações para

as atividades orais em Estudos Sociais na escola secundária,

e os de DAVIS e HENKINS (1969) para os textos escritos na mes

ma área, onde 87% das questões neles contidas insidiam na ca

tegoria ''questões de baixo nível''. CLEGG (1969) confirmou, aiE.

da, a veracidade deste padrão para os textos de lga6g série,

tcambêm em Estudos Sociais .
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CHAUDHAR]. e JAIN (apud CHAUDHARI, 1975), estudando

as questões propostas em 711 livros--texto, constataram que

51,48Z requeriam apenas memorização, 11,6% envolviam transia

ção e interpretação, l0,04% solicitavam pensamento convergen

te e 2,10%, pensamento divergente. As colocações feitas inda

cam a frequência deste procedimento para sítuaçoes orai.s e es

crítas. Outro aspecto que merece ser destacado é apontado no

estudo desenvolvido por DAVIS e HENKINS (1971) e que envolveu

a observação do desempenho de 67 professores estagiários de Es

tudos Sociais que cursaram as Universidades do Texas e Austín.

Evidenciou-se que estes professores nao alteravam o nível de

pensamento envolvido em suas questões de acordo com a série

em que estavam os alunos do curso secundário. Ou seja,em qual

quer uma das séries havia predomínio das questê;es que envol

viam conhecimento fatual. Esta constatação adquire importância,

pois indica que muitas vezes as possibilidades cognitivas dos

alunos somente são consideradas frente ã ''retenção de conteÍI

dos''. Muitos ainda possuem a ídéia de que, quanto mais ''adiar

tado'' o aluno, maior devem ser as exigências referentes ãquan

tidade de conteúdo que devem reter. É oportuno lembrar a colo

cação de ROGERS (1972) de que existe uma Óbviadiscrepancíaen

tre as praticas usuais em sala de aula e a orientação que vem

sendo imprimida aos guias curricu].ares. Estes ressaltam a im

portancia da utilização de ''questões de alto nível'', que per

Ditam o desenvo].vimento de processos mentais dos alunos. Na

realidade o que ocorre é que a ênfase reside na cognição--mem9.

r l.a

Ê'

Esta constatação, acrescida da indicação de outra

pratica também comum em sala de aula e aqui exem])lifícada pe
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la evid;nela detectada por TAYLOR (apud CHAUDHARI, 1975) num

estudo realizado na Pensylvania State University, onde um pro

fessor propor 40 questoes no pera-odo de uma hora de aulae ele

próprio as respondeu, levam a que se conjecture sobre os efeí

tos que tais procedimentos de questionamento poderiam ter no

de s emp enh o dos aluno s .

CHAUDHARI (1975) considera que, estudantes submete

dos a padroes de questionamento como os ci-todos, sao compeli

dos a tornarem-se meros consumidores de fatos e não investiga

dores de idéias. Esta colocação deve ser considerada ante:os

resultados de pesquisas como a real-izada por HUGUINS e AHL

BRAND (apud CLAUS, 1969) que destacou a existência de correia

çao positiva entre o nz'vel intelectual requerido pela pergu=.
ta do professor e o nível de pensamento posteriormente evíden

dado nas respostas dos alunos; os trabalhos de CLEGG, FARLEY,

CURRAN (apud CLEGG, 1969) e de MORRISON (1978) que indicaram que

as respostas dos alunos tendem a incidir no mesmo nível das

perguntas feitas por seus professores; a opinião emi.tida por

CLAUS (1969) de que é possa-vel afirmar--se, mesmo sem evid8n

clãs empíricas, que questi;es que relacionam idéias, encorajam

os alunos a responderem em níveis mais altos; e aindaos resul

tados de pesquisa sumariados por ROSENSnlnE (1971), apontando

a habilidade do professor fazer questionamento como uma das va

ri.ãveis que se relacionam positivamente com a eficácia do prg

cesso ensino-aprendizagem. O que foi possa-vel concluir e que

se deve reforçar a idéi.a de que é sumamente importante que o

professor atum em classe como um questionados, guiando e está.

pulando os alunos a desenvolverem uma conduta de inquirição

que propicie o desenvolvimento das suas habi].idades de pens.g
W] A n +"' A



CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) ressaltaque ''questões

de alto nível'', além de promoverem o desenvolvimento da habi

].idade em estudo neste trabalho, sao {iteis para facilitar o de

senvolvimento de atitudes desejáveis, para providenciar novos

caminhos no delineamento da matéria de ensino, e, ainda, para

fornecer melhor qualidade e propósito ao processo de avalia

ção. O mesmo autor considera o questi.onamento uma efetiva for

ma de comunicação e um dos mais potentes meios de personaliza

ção da ínteração) quando utiliza procedimentos que favoreçam o

desenvolvimento de pensamentos e valores indivi.duais dos alu

nos. Salienta a importância que a figura do professor assume

neste contexto, visto que a ele cabe propiciar o surgimento de

uma atmosfera flexível e aberta na qual possam desenvolver-se

positivas relaçoes interpessoais. Para o autor, professores que

conduzam os estudantes ao seu proprio conhecimento são efeti

vos praticantes do humanismo, pois a personalização e a huna

nizaçao ocorrem quando as atívídades têm por finalidade levar

os alunos a realização de suas próprias potencialidades

Ê'

A êlnfase atribuída, até aqui, ao uso de ''boas ques

ti;es'', ou ''questi;es de alto nível'' poderia levar a infer;ncia

que se uti].ize, em classe, apenas ''questões de altonÍvel''. Na

acepção de CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) esta não é a conduta

desejável, pois o procedimento de ensino mais efeti.vo corres

ponderia àquele em que ocorresse um balanceamento no uso dos

diferente tipos de questões .

É preciso salientar, ainda, que o professor só seta

capaz de organizar o ensino desta forma se conhecer e souber

utililzar uma hierarquia de questê;es que solicitem di.gerentes

níveis de pensamento, aspecto que será examinado no próximo
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item des ta s e ção

da habi lidade de quem tionar

Segundo SANA 'ARMA ( 19 75 ) ,

uma hab,éZldade de en,õ,éno pode óe,t eníettdlda
co?lo uma aa-gqn,ízação de campo,'tíaFneilíaó em pa
d.tõe.ó ,6,ó,s,:Cama,(,éco,ó e, á,eex,ive,íó , ge4aZmeiz,:Cz l;i
Zeg ado,ó pct,'ta aó egu4a,'t cama adequada ,'te,Caçar
p/cada,6.60,'L aZuPlo, pe,tm,í,:C,Chão ao p,'toáeó,õa,'t mova
íman.{0,6 e 4eóp0,6Íct4 óegci40,6 , pxec,C.60,6 e .'tãloldo,Ç
enfio.Cvando cima ,Ecoa,ganlzaç.ão áZngcz,ea,'t, con,{,'LO
Ze- qu a,'tdenação de componen,Ce.s e a,{.év,Ccíade,6 eí
pacZáZca,ó de en,ó,éna

SANA'ANNA (1975) decompõe o ato de ensinar numa sá

rie de habilidades ajustadas às necessidades educacionais bra

fileiras, a partir da experiencia de microensino, desenvolvi

das em Stanford, EIJA (1963). Esta autora indica as seguintes

habilidades técnicas de ensino: habilidade de organizar o con

texto, habilidade de variar a situação de estímulo, habilída

de de ilustrar com exemplos, habilidade de formularperguntas,

habilidade de conduzir ao fechamento e atingi--lo, habilidade

de empregar reforços, habilidade de propiciar /c?edbaak

Estas colocações possibilitaram identificar o que.E

tionamento como uma habilidade de ensino capaz de estimular a

conduta de inquirição no contexto da interaçao professor-al.E

no. Esta conduta envolve a aml)os nos fitos de perguntar e re.Z

pender. A utilização de pz-ocedimentos direcionados ao desenvol

vimento desta habilidade podem conduzir professores e alunos a
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procurar se--ã j us ti fi car nes te t r ab a ]. h o

Muitos fatores parecem relaci.onar-se à aquisição e/ou

desenvolvimento da habilidade de promover questionamentos efe
tÍvos .

Segundo CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971), um destes fa

teres corresponderia ao conhecimento pelo professor dos níveis

de pensamento envolvidos em cada tipo de questão por ele for

mulada. A pesquisa desenvolvida por CLEGG, FARLEY e CURRAN

(1967) e replicada por FARLEY e CLEGG (apud CLEGG, 1969) com

pro=Eessores eln pré e em serviço mostrou que os que haviam rea

lidado treinamento no uso de uma taxionomia que embasasse a

formulação de questões(Taxionomía de Bloom) utilizarampergun

tas de mais alto nível do que aqueles professores que nao ha
viam re ceb i do treinament o .

GILLESPIE(1978), realizando um estudo com36 profes

fores da GeÓrgia, EUA, que atuavam com alunos bem dotados, ob

servou diferença significativa entre a proporção de questt;es

avaliativas propostas pelos professores treinados na implemen

ração de estratégias de questionamento e no do Sistemade Clãs

sificaçao de questões de ASCHNER-GALLAGHER e os nao treinados,

em favor dos professores que haviam recebido treinamento.

Emerge destas colocações a necessidade dautilização

de um sistema de classificação onde se discriminem diferentes

tipos de perguntas de acordo com as operaçoes mentais que es

tas ab rangem .

Os trabalhos consul-fados apresentaram--se embaçados

em sistemas de classificação como: a taxíonomia dos objetivos
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educacionais de BL00M et alia(1956), a classificação de ques

tões feita por ASCHNER & GALLAGHER (apud AMIDON, 1969), a ta

xíonomia de questões proposta por WASHTON (apud CARIL e SUND,

1971)P a classificação de questões apresentada por TINSLEY e

DAVIS (1971), as categorias de questões e respostas do Siste

ma PRICE - BELA.AND (1971) e a classe.ficaçao de questt;es feita
por CUNNINGHAM ( 19 7 1 )

Utilizaram-se muitos elementos deste {iltimo para a

elaboração do quadro de referência que orientou a formulação

das quest2;es relacionadas à mataria de ensino, propostas nes

te estudo, tendo em vista a forma bastante claracomque foram

ap resentadas as categori as

Estas estão esquematízadas a segui-r e definidas e e

xempJ-ifícadas na secção de }!etodologia.CUNNINGHAM (in lIEIGAND,

1971) classifica as questões em dois tipos principais: quem

ti;es abertas e questê;es fechadas. Cada um destes tipos é, por

sua vez, subdividido em duas subcategorias. O esquema da p. 14

apresenta a classificação de questões proposta pelo autor, e

as operaçoes que os alunos realizam ao responda--las.

\

\
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ROSENSHINE (1977) apresenta os resultados de uma

rie de pesquisas desenvolvidas sobre questionamento, que utili.

param diferentes classíficaçoes de questões. Ressalta a impor

tangia da definição de cada tipo considerado, tendoemvista a

possibilidade de confronto de resultados. Aponta, no entanto,

defici;nelas nos estudos que utilizaram apenas as categorias

''alto nJ.vel'' e ''baixo nível'' para classificar as questoes. Pa

tece-lhe que os resultados alcançados nestas pesquisas saobas

tente inconsistentes, pois a discriminação de apenas dois ti

pos de questi;es propicia a ocorrência de uma grande ''mistura''

de dados. Esta colocação foi considerada nesta pesque.sa e in

fluenciou a seleção de um quadro de referência que discrimina:

se maior número de categorias específicas.

Com bastante freqtlencia professores costumam criti

car o preparo que receberam em sua graduação. Ponderam que es

ta não lhes forneceu os pre'requisitos indispelnsãveis para

Luar em classe
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CLARK e SHOW (1976) fazem referêlncia a este tipo de

colocações acrescentando que a muitos professores pareceram i-r

re].evantes os aspectos considerados em sua formação, sendo bas

cante freqtlente entre os mai.s idosos a ideia de que a experian

ci.a fo:i sua melhor mestra. Opiniões desta natureza levada con

sideral a i.mportanci.a da realização de programas de treinamen

to que venham atender a este tipo de necessidade evidenciada

no meio educacional. Segundo ROGERS (1972), uma das habilida

des a que se deve dar especial atenção nestes programas é o

que s ti on ámen t o .

FELDENS(1974) também destacou a import;nciadoques
tionamento proposto em classe ser ''aperfeiçoado'' pela utiliza

çao de estratégias e pela realização de programas de treinameB.

to em servi.ço. Sugeriu, ainda, que, através da utilização de

questões de melhor qualidade, poder-se--ia perguntar menos com

maior e fetivídade

:;

:1.

ROGERS (1972) refere que as pesquisas em sala de au

la fornecem poucas sugestoes acerca da melhor forma de proa.g

ver trem-namentos. Relata os trabalhos por ela realizados e que

envolveram alunos-mestre em seminários sobre o objetivo do uso

da variação dos níveis cognitivos em saia de au]a. A].ém de es

tudarem o assunto, os alunos-mestre foram envolvidos na análi

se dos vídeo e audioteipes de suas aulas e de seus desempenhos

em sessoes de microensino, tendo em vista o tema em foco. Pa

ra a classificação das questt;es, foi utilizado o critério de

mensuraçao de SANDERS (apud ROGERS, 1972) ao qual a autora a

crescentou quatro categorias de questões não cognitivas e que

sao as seguintes: questões afetivas, proceduais, de livros-teZ

to, de iniciativa do aluno .
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Os resultados deste estudo demonstraram que (1) os

professores dos dois grupos formularam perguntas de transia

çao, memória e interpretação (níveis mais ''baixos'' da taxi.ono

mia) e não formularam questi;es que envolvessem sz'ntese, anãli

se ou avaliação, que corresponderiam ãs questões de ''alto ní

vel''; (2) não foram evidenciadas diferenças estatísticas en

tre os dois grupos com relação as questões de memõri.a e apli.

cação; (3) os alunos-mestre do grupo experimental formularam

questões de translação e interpretação emmaiores percentagens

do que os do grupo contrastantes; (4) o grupo de contro].e al

dançou percentagens inferiores e significantes em relação ao

experimental, em questi;es que envolviam procedimentos. Tendo

em vista estas constataçi;es, ROGERS (1972) concluiu que a par

ti.cipaçao em programas de treinamento permite aos professores

utilizar as questões de forma mais efetiva.

ê'

Ê'

É importante que se ressalte o uso de sistemas de

classificação ou taxionomias como um dos aspectos a serem con

siderados no treinamento do professor. Entre as pesquisas que

localizaram este tema esta a desenvolvida por BELLAND et alia

(1971) com professores em regime de internato. Os resultados

obtidos confirmaram a hipótese de que professores treinados pa

ra reconhecer questões de memorização pelo sistema de observa

ção HOUGH-DUNCAN (1972), modificado pelos autores, quando co

locados em situações praticas utilizavam menos este ti.po de

questão. Os autores chegaram a esta conclusão apor compararem

os resultados percentual.s dos tipos de questoes formuladas pe

los professores em situaçoes de pré e pos'testagem.

A pesque-sa desenvolvida por HUNKINS (apud CLEGG,

].969) promoveu o treinamento de estudantes na taxionomia de
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BL00M, para que estes elevassem o ni-vel de suas respostas em

Estudos Soa.ais. O autor concluiu que as crianças que recebe

ram este tratamento alcançaram encores significativamente mais

altos em testes do que aqueles que u.tílizavam materiais e ques

tões onde predominavam atividades de ''baixo níveli' cognitilvo

( co gni ção -memór i a )

Outro trabalho desenvolvido por CLEGG et alia(apud

CLEGG, 1969) mostrou que 66% das crianças que trabalhavam com

professores que seguiam técnicas de ensino utilizando questões

de ''alto nível'' embaçados na taxíonomia de BL00M eram capazes de

formular questões para os testes de unidade e classifica-lo cor

retamente em: ''questões que relembram o conhecimento'' ou sao

''questões de alto nível''. Indicou também que entre as quest2;es

formuladas predominavam as de ''alto nível cognitivo''

Estas constaEaçoes parecem super:ir que o treinanien

to no uso de um Sistema de Classificação que embase a prclposi

çao de questi;es é também efetivo quando desenvo]vido com a].u

nos .

FELDENS (1979) realizou uma investigação no Brasíl

utili.zando o s:istema de observação proposto por HOUGH-DUNCAN,

reformulado e denominado Sistema Observaci-onal para a Analise

da Instrução (SOAI), num experimento com vinte professores de

uma esco].a polivalente de Vi-teria, Espírito Santo. O estudo

envol-veu professores em serviço di-stribul.dos em quatro grupos

experimentais e um de controle. Visou ã modificação de rompo.!

talentos instrucionais, na natureza e direçao estabelecidas PS.

los próprios professores. Entre as variáveis identificadas co

mo medida dos efeitos do treínamento, estava a razão dos com
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portamentos de exposição e o de questionamento do professor

(PQ/E). Foi constatado que o decréscimo no tempo de exposíç;o

pelo professor apresentou-se associado a dois dos grupos de

professores que participaram do experimento, ou seja, os gru

pos que trabalharam com a investigadora no estabelecimento de

metas antes da aula (T.M.) e o grupo que participou do estabe

leci.mento de metas e recebeu J'eedback após a aula (T.M.F.).
/

e'

Um dos aspectos a serem destacados neste estudo re

fere-se ã constatação da imporá;nela de considerar-se a auto

nomía instrucional e autodireçao na realização de programas de

treínamento de.professores em serviço.

No que se refere ; forma como o treinamento pode se

processar, cabe referir o traba].ho de MORSE (apud ROGERS, 1972)

que desenvolveu um ''Manual de Laboratório" para tarefas de mi

croensíno, baseado na concepção do questionamento como sendo

constituído pelas fases de ''iniciação'', "resposta'' e de ''rea

çao '' .

A fase de "iniciação'' refere-se ao nível cognitivo

da quest;o e à sua designação pelo indivíduo questionado; a

':'resposta'' implica a classificação das respostas segundo o m.g

do como foram entendidas, e a fase de ''reaçao'' compreende as

reaçoes afetivas do professor com relação a respostado aluno,
tais como as de avaliação, n;o-avaliação, aprovação, rejeiç;o

e criei ca .

/'

.F'

.'

É importante relatar também o treinamento proposto

por GILLIN et alia (apud ROGERS, 1972) que consistia na utili.

cação de um jogo denominado Qzzest;ÍonÍze desenvolvido em duas

fases. A pri.Beira fase, denominada (9zzeskno, correspondia a um
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tipo de loto ou bingo delineado para desenvolver conhecimento

ou recogníçao em varias categorias. Os jogadores (professores

envolvi-dos no treinamento) classificavam questões de acordo com

as subcategorias de uma taxionomia. Na segunda chamada 6?pesco,

os jogadores eram estimulados visualmente através de cartas pa

ra que criassem questoes para níveis designados. Recebiam pon

tos os participantes que pudessem defender sua categorizaçao

ou que respondessem corretamente. O jogo baseava-se na Taxio

nomia dos Objetivos Educacionais de BL00M et alia(1956)

O estudo de campo desenvolvido pelos mesmos autores

com 23 alunos que participavam de um curso de observação, rel
lízado para que estes estudantes pudessem ensinar o jogo num

pera-odo de três horas-jogo, mostrou o$ seguintes resultados

(1) pré-teste para questões do nível conhecimento foi igual a

60%(N:132), e o pós'teste foi igual a 33%(N=69);(2) não hou

ve mudanças significativas no nÍimero de questi;es de compreen

são, ap]icação e anã]ise com re].ação ao pré e pós teste; (3)

para as questões que envolviam síntese, o pre'teste foi igual

a4Z(N:9) e o pós-teste igual a 6%(N=12);(4) em questões

avaliativas, o resultado do pré-teste igual a 2Z (N=4) e o do

põs'teste igual a 6%(N=12). Segundo ROGERS(1972), a tendên
cia dos estudantes criarem questi;es mais variadas, após o uso

de questlon ze em tr;s horas de treinamento, parece tornar vã

lida a sua utilização em programas de treinamento que visem a

desenvolver em professores a habili-dade de questionar

O estudo experimental desenvolvidopor MORRISON (1978),

com 38 professores de Estudos Sociais da. escola secundária, cona

tou de um treinamento em serviço durante um dia visando ã mo

dífi.cação de sua conduta de questionamento. Indicou que, após
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o tratamento, os professores nao alteraram o nível das questões

perguntadas em classe e nem diferiram das dos professores do

grupo controle com relação a este procedimento. Esteestudo su

gere a necessidade dos treinamentos serem desenvolvidos em es

paços maiores de tempo .

O modelo de treinamento proposto por CLAUS (1969) me

tece também ser referenciado. A autora combinou e adaptou os

mode[os propostos por GLASSER e MCDONALD (apud CLAUS, ]-969) in

terrelacionando o paradigma da i.nteração professor-aluno com

os componentes do sistema instrucional. Este estudo aponta a

''modelação'' como um importante aspecto a ser considerado na a

quisiçao da habilidade de questionar. Diz a autora que muitas

das habilidades humanas sao apreendidas pela observação e i-mi

taçao. Sua ideia é apor-ada pelos trabalhos de BANDURAeliALTER

(apud CLAUS, 1969), que realizaram uma série de expert.mentor

com crianças pequenas utilizando modelos que envolviam trens

missão de repertórios de conduta, padraes de mudança da re.g

posta, ou proviam chaves de respostas para especificar estro

tégias de açao. Constataram que a observação de ''modelos'' tem

importante efeito na conduta de observadores. Os mesmos auto

res, testando os efeitos da modelação e do reforço) encontr.â

ram mudanças mais consistentes em respostas que envolviam jul-

gamento moral do que nas que envolviam condicionamento operam.

te. Seus estudos sugerem, ainda9 que a ''modelação'' é mais efí

ciente na mudança de conduta do que o reforço.

Resultados semelhantes são sugeridos por CLAUS (1969),

visto que a autora constatou que a freqilencia de uma conduta

de questionamento de mais alta ordem poderia ser aumentada

pela frequência do uso de técnicas de ''modelação''. Observou,



21

ai.nda, que o tratamento de J:'eedback não produziu efeitos sig

ni.fi,cativos em relação ao desenvolvimento da habilidade de

quem ti onar

Segundo KORAN (1970), os estudos que enfocamos efei

tos da ''modelação'' tem apresentado modelos de treinamento onde,

com freqU;nela, s;o utilizados vÍdeoteipes ou uma comunicação

escrita de condutas de classe, tais como, questionamento ana

IÍtíco, observação e classificação de questões. Os observado

res vêem uma multiplicidade de exemplos de tipos ou classes de

questões que devem ser reproduzidos numa sessão de ensino si

muladc. Sao estimulados nao sÓ a repetir as condutas observa

das ou estudadas, como também a estendal--las doutras situaçoes

de classe. Subsequentemente os desempenhos de classe saorefor

çados. Este mesmo autor apresentou um modelo de treinamento rea

gizado com vinte e um estudantes de um curso deMetodologiada

Ciência, onde comparou os efeitos do que chamou ''condição de

auto-avaliação'' com os de observação de um filme. A condição

de ''auto--avaliação'' foi definida como um procedimento no qual

o i.ndivz'duo em treinamento media a própria conduta utilizando

um protocolo de avaliação onde identificava as respostas cor

tetas, ao qual foi associado um modelo escrito que propiciava

a correção das respostas ini.dais. A observação do filme r.fÍZm

mediai;ed,) consi.sua numa condição onde os professores em frei

namento observavam o desempenho de outra pessoa que possuía a

conduta a ser adquirida. O estudo demonstrou que as duas for

mas de treinamento mostraram-se igualmente efetivas para os

sujeitos testados. Parece interessante ressal-tar, no entanto,

que o grupo que foi submetido ã condição de ''auto-avaliação''

tendeu a esquecer, num nível significativo, os critérios da

;'
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conduta treinada, aços duas semanas. Isto parece conferir ao

modelo ''apresentação de um fi].me'', onde sao consi.derados os e

feitos da modelação, vantagem sobre o outro procedimento uti

lizado. O autor aponta, no entanto, que nao foram realizados

estudos posteriores que confirmem a veracidade de seus achados.

Ressalta, ainda, que os resultados obtidos i.ndícaram que ou

trás justificativas devem ser escolhidas que não a eficácia,

ao propor'se uma determinada forma de frei-namento que envolva
''bode ] a pão --

Cabe considerar a importância deste procedimento,

não apenas sob o aspecto do treínamento de professores, bastam

bém sob o ponto de vista de sua efetividade junto aos alunos

com que os professores irão atuar. Se a observação de um ''mo

delo adequado'' de conduta propicia o desenvolvimento de um de

sempenho similar em professores que realizam programas de trem

namento, pode-se supor que, quando o aluno estiver envolvido

num processo de ensino-aprendizagem onde o professor utiliza

procedimentos centrados no questionamento, seja também estirou

lado a desenvolver conduta semelhante. Ainda com rel-açao aos

programas de treinamento, cabe referir os ''Minicursos'' desen

volvidos pelo Fal' Mesa .baboz'at02'g ror #ducaZ; anal Rc?seara?/z and

Z)eueZopment; (s.d.) e que visavam a estimular a efetivídade da

discussão e da habilidade de questionamento nos professores da

escola elementar (Minícurso 1) e estimular a efetividade do

professor na tarefa de estruturar questões para alunos de Zl9

a 99 grau(Mínicurso 2); e as estratégias paraodesenvolvimen

to da hábil-idade de questionar elaborados por FELDENS (1974)

que sugeriam procedimentos a serem adotados no desenvolvímen--

to de programas de treinamento de professores

;-
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Outro aspecto a que se deve atribuir i.mportância

quando se estuda o questionamento refere-se ao tempo que o pro

fessor espera pe]a resposta do a].uno.

Estudos de vídeo-teípe de aulas de 300 professores

de Ciências, coletados por ROBE (1974), mostraram que estes

não esperavam mais do que um segundo pelas respostas de seus
a ]. uno s .

Segundo CUNNINGHAM (s.d.), é importante que oprofes

sor espere pela resposta do estudante a questaoproposta, pois

este, ao receber a pergunta, deve relembrar indo:rmaçoes í.â

tuas.s, ordenar seu conhecimento na direção esperada, conceptua

lizar uma resposta, utilizar as palavras adequadas e verbali

zar a resposta. É impossível realizar tantos procedimentos em

apenas um se gund o .

ROBE (1969) afirma que, quando o tempo de espera pe

la resposta do aluno e pequeno, este tende a dar respostas cur

tas, ou responder prontamente ''nao sei''. Di.z ainda que, fre

qUentemente, suas respostas sao acompanhadas da seguinte quem

tão ao professor ''Era isto o que você desejava?'',o que eviden

cia dificu[dade de compreensão da pergunta que ]he fora dóri

gida.

ROBE(1974) realizou estudos com professores entrei

namento, alterando o tema)o de espera pela respostado aluno de

três para cinco segundos. Como conseqtlencia deste aumento de

tempo, foram observadas mudanças significativas nos alunos e

professores, entre as quais podem ser citadas as seguintes: os

estudantes passaram a dar maior número de respostas, commaior

profundidade, apresentando ainda uma estrutura linguística mais
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completa; maior ni;mero de alunos respondiam e houve aumentono

numero de respostas do tipo hipotetização (divergentes); os a

].unos mostraram--se mais confiantes ao emitirem suas respostas;

os alunos mostraram--se mais questionadores; o niimero de respos

tas do tipo ''nao sei'' decresceu; os professores mudaram sua

conduta de questionamento, aumentando a variedade das questões

e utilizando maior niimero de questões que estimulavam o pensa

mento. Estes estudos parecem mostrar como pode ser alterada a

qualidade da discussão em classe em função do tempo de espera

pela resposta do aluno, e que as pausas possuem implícaçoes que

nao sao somente cognitivas, mas também afetivas e sociais. lqou

troa estudos, ROBE (1969) mostrou ainda que as pausas podem a

fetal as expectativas dos professores em relação a seus alu

nos. Realizou um experimento do qual parti.cíparam 50 professo

res de Ciências que atuaram com crianças que cursavam o 19

grau. Estas foram agrupadas de acordo com os seguintes crité

rios: grupo de crianças que haviam sido classificadas, por seus

professores, como tendo alta expressão verbal; grupos de cri-an

ças classificadas como tendo baixa expressão, e gruposde crían

ças classificadas com baixa e alta expressão misturadas. Ao fi

nal das aulas, os professores em treinamento foram solicita

dos a dizer que tipo de alunos haviam tido. O interessante é

que a maioria declarou ter trabalhado com grupos mistos, e ou

tios, que haviam tido alunos classifi-Gados como de baixa ex

pressão, consideraram que seus alunos eram os de alta expres

sao verbal. Outro aspecto a ser destacado é que, aoretornarem

as suas classes e alterarem o tempo de esperai observaram (lue

alunos que anteriormente não se manifestavam oralmente passa

ram a faz;-lo. O que parece ficar evidente é que os professo



25

res que aprenderam a usar as pausas, oferecem mai.ares chances

para o desenvolvi-mento pessoal de seus alunos.

Cabe referir, ainda, a colocação feita por CUNNIN

GHAM (s.d.) de que aumentar o tempo de espera pelarespostado

aluno e um procedimento relativamente fácil de ser implemente

do e que deve ser acompanhado por outras estratégias. Alémdis

se, é necessário que os alunos sejam informados pelos profes

gares que o aumento do tempo das pausas tem por objetivo for

necer-lhes melhores condiçoes para que emitam respostas pensa
das .

Concluindo, parece importante relatar a pesquisa de

senvolvída por ARNOLD et alia(s.d.), realizada em 1970com12

alunos mestres que atuaram em classes de 19 e 29 graus em es

colas suburbanas de Kentucky, EUA, nas áreas de .Estudos So

ciaís e Ciências, e que demonstraram que, considerando-se um

espaço de tempo de dois segundos, não parecem haver relaçi;es

significativas entre o nível cognitivo da questão e o espaço

de tempo transcorrido para a resposta do a].uno. No entanto, es

mudos posters-ores citados por CIJNNINGHAM (in WEIGAND, 1976)

demonstraram que alunos de 99 grau necessitavam de 14 segundos

para verbalizarem uma resposta que envolvesse operaçoes men

tais de alto nível. Esta constatação pode conduziràsuposição

de que perguntas que envolvam habilidades de pensamento mais

complexas exijam mais tempo para serem respondidas, do que

quelas questões consideradas como de baixo nz'vel cognitivo.

A utilização de uma terminologia corneta na formula

çao das questões é outro aspecto que favorece a proposição de
um ques t i onamen to e fe uivo .
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CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) considera essencial à

formul-ação de uma boa pergunta os aspectos relacionados ao nÚ

mero de palavras nela uti.lizado, e à ordem na qual estas odor

rem na frase. Ressalta o autor que a terminologia da questão

estabelece o critério para o tipo e nÍimero de respostas que

poderão ser obtidas. Deste modo, a frase influencia a função

da questão, o arranjo gramatical influi em sua clareza.Frases

pobres, disposição ilógica de palavras, ou palavras ambíguas

nao oferecem cri-Lérias suficientes para que o aluno possa ela

borar uma resposta. Acrescenta também que certas palavras sao

bastante peculiares a certos tipos de questt;es. Estação é, no

entanto, uma regra fixa, visto que,,segundo o autor, os denaais

termos da frase podem mudar completamente a sua cona-guraçao.

Assim, uma mesma questão pode ser fraseado para diferentes nÍ

veia de perguntas. CUNNINGHAbí (in hTEIGAND, 1971) relaciona al

duns problemas que sao freqilentemente encontrados na formula

çao de questZ;es, e que passarão a ser transcritos resumídamen

te

Questões do t ipo sim e não - Relacionam-se a ques
tÕes que são usualmente iniciadas com verbos auxiliares, como,

''sao'', ''e'', ''tem'', ''poderia'' e que requerem apenas um''sim'' ou

''nao'' como resposta. O problema refere--se nao sÓ a baixa qua

lidade da pergunta, mas principalmente ã sua frequente util.L

zação pelos profes sobes

Questões ambíguas - Este tipo de questi;es nao apõe'

senta crí-térios adequados para que o aluno formulo uma respo.E

ta refletída. Incluem-se aqui as questões elípticas, as quis

tões fragmentadas ou que possuam entonação de comando. Pode-se

citar os seguintes exemplos: P. Fale sobre a poluição; P. Dis
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luta o racismo; P. Este estl'mula e mais forte? Tantoquantoes
te?

Estudos indicados por CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971)

revelaram que 40Z das questões formuladas pelos professores têm

características ambíguas. A causa apontada para a freqUencia

deste procedimento parece ser a de que o professor costuma as

sumir a percepção dos alunos e seu conhecimento da matéria.

Questões "spoon-feedíng" (questões do tipo "colher
de chã") - Correspondem aquelas questões que apresentam muitas

ínformaçoes para a resposta. Algumas vezes sao tão Óbvias que

responde--las e perda de tempo. Neste tipo incluem-se ai.nda as

questoes que apresentam a resposta em seu contexto, ouque ofe

regem oportunidade de escolha entre duas respostas que estão

i.ncluÍdas na própria questão. Seu uso constante pelo proxressor

reflete habitos pobres de pensamento e, o que é mais grave, po

de ].evar os alunos a tornarem-se descuidados e inexatosem suas

respostas) visto que a questão é construz+da de formaaforçar

uma determinada resposta por parte do aluno. Pode--se apresen

tar o seguinte exemplo: P. O nome do objeto quemani.pu].amos na

que le experimento e ra

Questões confusas - Estas questêles incluemmuitos fa

tomes para que o aluno considere ao mesmo tempo. Professores

que fazem este tipo de questões acreditam que a inclusão de um

grande número de elementos ajuda a criança a formaruma respos

ta completa. No entanto, o resultado mais frequente é a confu

sao, pois é difícil para o aluno organizar todos os fatores co

locados em sua mente. O mesmo acontecera quando as questê;es in

cluÍrem termos desconhecidos para os alunos. Como exemplo po
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duzir o ar aqui. existente para este vasilhame com agua?

Concluindo este resumo das idéias de CIJNNINGHAl{ (1971)

sobre o uso de uma corneta terminologia, cabe ainda acrescen

tar qüe, para o autor citado, uma questão adequadamente forrou

lado sÓ deve apresentar uma ideia, e que o processo de ensino

aprendizagem nao pode ser amparado em questões que falhem na

comum i- c aç a o .

Características sugeridas para estratégias que en

vo lvam que s tí on ámen tos

Dentro do enfoque considerado neste trabalho, o ob

jetivo maior de uma questão deve ser o de estimular, dirigirá

ampliar o pensamento dos alunos. Para CUNNINGHAM (in WEIGAND,

1971), a efetívidade de uma questão depende nao sÕ de sua boa

formulação, mas também da díreçao em que ela é utilizada

Para que possa servir ao proposito que Ihe foi abri

buído, o professor deve ser capaz de empregar certas estrato--

gias que conduzam os alunos questionados a padrões desejáveis

de respostas, que deverão corresponder, neste caso, ã emissão

de respostas mais ''pensadas''

CUNNINGHAM (i.n WEIGAND, 1976) indica que o padrão

''questão-resposta-questão-resposta'', rapidamente processado,

nao corresponde ã melhor forma de desenvolver o questionamen

to. Isto se ju.stifica, pois nem sempre a ativi.dado verbal- in

tens a ref le te pens acento .

CUNNINGHA[{ (Ín h)EIGAND, 197].) considera que uma es
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tratégia que utilize questões abertas e fechadas e pausas abro
priadas corresponderia à mel-hor alternativa a ser utilizada em

classe. Este autor apresenta trás estratégias que se referem

prioritariamente à melhora.a da qualidade de participação dos

alunos. Estas assemelham-se a princípios orientadores do derem

penho dos professores para a utilização do questionamento e

sao as seguintes: (1) fazer menor niimero de questt;es,promoven

do o balanceamento entre questões fechadas e abertas e provi-

denciando na utilização de pausas adequadas,(2) providenciar

na participação de maior numero de a]unos, chamando vo].untãrios

e não voluntários no decorrer da atividade de questionamento,

(3) usar questões que encorajem muitos alunos a responder

Em traba].ho posteriormente publicado, o mesmo autor

explicitou procedi-mentes que se relacionam a três grandes gru

pos de estratégias: estratégias pergunta-resposta(P.R.), es

tratégías relacionadas à personalização do questionamento; es

tratégias que conduzem a proposição do questionamento pelos a
lunos .

As estratégias P.R. relacionam-se mais com aspectos

cognitivos do que os outros dois grupos, pois destinam-se a au

mental o niimero de participações dos alunos e/ou promover um

maior aprofundamento nestas participaçê;es. Foram subdivididas

nos seguintes grupos: a) estratégia centralizada na habilida

de de utilizar as pausas; b) estratégias cujo foco é a habili

dade de redigi-gir; c) estratégias cujo foco é a hábil-idade de

promover recordação e o esclarecimento; d) estratégia cujo í.g

co é a habilidade de promover a refocalizaçao e a reflexão.

As estratégias que visam a personalização do questão
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namento procuram levar os alunos a aprenderem a esclarecer va

lotes. Foram subdivididas em: a) estratégia cujo foco são os

valores votivos; b) estratégia cujo foco é a ordenaçãode clãs

ses; c) estratégia cujo foco são os valores contínuos; d) es

tratégia cujo foco são as questões percentuais.

As estratégias que visam a levar os alunos a propo

si-ção do questionamento apresentam-se subdivididas em: a) e$

tratégia centrada nas questões do tipo Bz'aínstoz'mÍng (tempes

tade cerebral); b) estratégia cujo foco é a analise de dados;

c) estratégia cujo foco é a proposição de questões pelos estu

dantes; d) estratégia cujo foco ê o reforço das questões dos
a ].uno s .

Os procedimentos sugeridos nestas estratégias estão

apresentados em material anexo (ver Anexo l)

Além das estratégias mencionadas, cabe ainda tecer

comentários acerca de procedimentos que devemser considerados

quando se procura desenvolver um questionamento efetivo em sa
[a de au].a

CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1976) aponta uma série de

condutas que, segundo ele, dificultam o desenvolvimento desta

habilidade. Entre elas esta o habito que muitos professores

têm de repetir as respostas emitidas por seus alunos. Para o

autor, esta é uma estratégia bastante indesejável e que pode

desenvolver nos alunos a atitude de valorizar apenas as respos

tas do professor em detrimento das de seus colegas. Ainda ou

tios procediznentos negativos de questionamento $ao apontados

pelo mesmo autor. Por exemplo, as si.tuaçoes nas quais oprofes

sor propõe a pergunta e ele mesmo a responde. Segundo o autor,
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esta conduta desencoraja a participação dos alunos. Outro hã

bi.to desaconselhável é o dos professores repetirem muitas ve

zes a mesma pergunta. Para o autor, este procedimento pode le

var ã desatenção em classe. As exclamaçoes do tipo ''OK'', ''muí

to bem'', ''Ótimo'', emitidas pelo professor ao receberás respos

tas dos alunos, também sao consideradas por CUNNINGHAM (inWEI

GAND, 1976) como uma atitude que sÓ serve para interromper a

discussão. Para o autor, o melhor reforço seria deixar os alu

nos usarem suas idéias para encontrar as respostas mais signo

fícativas e comp letas

ROBE (1969) considera ainda o papel das sançoes na

proposição do questionamento. Díz a autora que muitas vezes o

professor utiliza uma questão como repreensão ao aluno. A maio

ria dos autores consultados concordam que este êumprocedimen

to extremamente negativo, pois, além de desacreditar o aluno

frente ao grupo, poderá leva--lo a desconfiar dos propósitos

que o professor tem ao Ihe propor o questionamento. CUNNINGHAM

(in WEIGAND, 1976) comenta ainda aspectos relacionados ao pro

cessamento do questionamento. Diz o autor que a seqiJência de

nominada Rap d--.fÍ2'e t;ean [que, que corresponde ao padrão ''ques

tao do professor--resposta do aluno--questão do aluno'', rápida

mente processado, poderia parecer a muitos a melhor condutade

questionamento a ser adotada. ROBE (1978) z-data um estudo de

senvolvído com professores primários de Colocado, E.U.A., que

ilustra o padrão de questionamento acima referido. Este estudo

indicou que os alunos perguntaram 348 questões num dia, ou se

ja, entre 3 1/2 e 6 1/2 questi;es por mi.nuto.

Poder-se-ía acrescentar que, tendo em vista as colo

cações feitas até aqui, o padrão desejável de questionamento



32

corresponderia ao tipo ''questão do professor-aluno-aluno-alu-

no-resposta'', com variação dos tipos de questões verbalizadas

e observância de pausas que possibilitem a organização de res

postas refletidas. A duração das pausas poderia ser limitada

pela dificuldade cognitiva da questão.

Concluindo, parece importante considerar que um efe

uivo questionamento deve envolver um conjunto de estratégias

e técnicas interrelacionadas. Por outro lado, éimportante que

o professor esteja sempre atento à descoberta das falhas por

ele cometidas na condução do questionamento

A preocupação em elimina-las poderá, assim, auxilia
lo a desempenhar--se efetivamente nesta complexa habilidade

O questionamento como uma atitude compatível com as
tendencias curriculares do ensino em Ci;ncias

A partir de 1950 ocorreram grandes transformaçoes na

orientação dos currículos americanos de Ciências, originando um

grande numero de projetos para disciplinas, tai.s como, Biolo

gia, Física e Química, que passaram a influenciar tambémapro

gradação dos currículos no Brasil visto que foram desenvolvi

dos em muitas escolas brasileiras. Como uma tendência comum a

todos eles, pode--se apontar a de que procuram levar os al-ursos

à vivência da investigação cíenti:fica

Segundo ROBE (1978), num moderno programa de CiÊn

clãs as cri.anças necessitam aprender a confiar em sua capací

dade de retirar informação de materi-ais, para construir ateu
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desconhecido; as ''liçoes de invenção'' caracterizam--se pela apresen

taças de índicaçoes verbais por parte do professor; e as "li.

ções de descoberta" propiciam ao aluno a descoberta do contei

to em estudo, pois este é colocado frente a fenómenos que re

presentam outros aspectos deste conceito. Oferecem, ainda, pos
sibilidades de aplicação do mesmo a diferentes textos

O autor estudou gravaçoes de seis liçoes de cada um

dos quatro professores que foram os sujeitos do estudo, toman

do dois exemplos de cada tipo de lição, por professor convide

rodo. Concluiu que as diferenças na complexidade das questões

pareciam ser maiores entre os professores do que entre os ti

pos de liça;es propostas) ou seja, cada professor parecia pos

ruir um padrão de questionamento e manta--lo com pequenas va

riaçoes em cada lição. Este padrão mostrou ser bastante esta

vel, pois os professores que utilizavam altas percentagens de

questt;es do tipo de cognição-memória e baixas percentagens de

questões divergentes e convergentes mantinham o padrão í.nde--

pendentemente do tipo de lição considerada. Por outro lado, a

queles que misturavam os níveis de perguntas procediam desta

forma também em qualquer um dos tipos de liçoes.

Esta constatação vem ao encontro da afirmação ante

ríormente feita de que o professor necessita aprender avariar

o tipo de questão a ser utilizada em sala de aula. Segundo KON

DO(apud CUNNINGHAl{ s.d.), o professor que utiliza um sistema

de categorias de perguntas pode conduzir o$ a]unos para que a].

lancem a possibilidade de se auto-iniciarem e auto--conduzirem

ao longo do processo de investigação. À medida que isto ocDE

rer, os professores deixarão de ser condutor'es do processo e

passarão a ser ''consultores'', que poderão auxiliar seus alunos
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a encontrarem seu próprio caminho

CARIN e SUND (1971) ressaltam que as atividades pre

.vistas nos programas de Ciências oferecem valiosas possibi.li

dades para que se utilizem diferentes tipos de questoes. En-

tre as atividades que podem incluir questionamento, cita as

seguintes: discussões, experiências em laboratório,avaliações

professor--aluno, entre outras. Os mesmos autores destacam que

a conduta do professor com relação ãs respostas dos alunos aju

da no estabelecimento das regras que ori.estarão a descoberta.

Salientam por exemplo, que a aceitação sistemática de uma úni

ca resposta para questões desencoraja a participação dos alu

nos no processo de investigação.

RONDO (1969) diz que este procedimento de questi.ona

mento é frequente no ensino de Ciências e que, mesmo professa

res que desenvolvem currículos delineados pelos projetos mais

atuais de ensino não estão imunes a sua utilização. Emerge des

ta colocação a idéía de que parece ser bastante oportuna a in

clusão de subsídios teórico-práticos sobre a habilidade de

questionar nos programas de treinamento desenvolvidos com pro

fessores de Ciências, pois o que foi indicado pelos autores ci

Lados nos parágrafos anteriores mostrou que embora o professor

proponha a seus alunos a vivêlncia de procedimentos ''consagra

dos'' como compatíveis com a investigação científica, nao con

segue muitas vezes leva-los a empenharem-se na busca de soou

çoes. Julga-se que a proposi-çao de um questionamento mais efe

Eito pelo professor possibilitaria a ocorrência de um desempe

nho mais i-nteressado por parte dos alunos. Para ROBE (1978)

estudantes de Ciências Físicas e Biol-Ógicas devem ser inquiri
dores
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A questão que se coloca é que os alunos precísamter

sua curiosidade estimulada para que possam tornar--se inquiri

dores. Logo, os professores precisariam utilizarmateri.ais que

propiciassem a discussão em classe e ser eles próprios questão

nadores para poderem auxiliar seus alunos a alcançar esta ati

tudo apontada como ''desejável'' em Cíélncia.

Dando prosseguimento ao tema em discussão parece o

portuno indicar que CARIL e SUND (1971) destacaram uma série

de procedimentos relacionados com o planejamento e a utiliza

ção de questões que podem facilitar a proposição e o desenvol

vimento de um efetivo questionamento (ver anexo 2). Os mesmos

autores sugerem um 3nodelo para a condução de questões (ver A

nexo 3)

Um aspecto a ser destacado refere--se a diversidade

de atividades que podem ser utilizadas para desencadear uma

sessão de questionamento. Entre estas pode-se citar a observa

ção de um filme (trabalhos de SUCHMANN, apud ROBE, 1978), aob

servaçao e execução de um experimento, a leitura de um texto

ou ainda um estudo dirigido. É necessário, no entanto, que os

professores utilizem as questões não apenas com o intui.to de

avaliar o que seus alunos sabem ou relembram oupara controlar

a disciplina em classe. É preciso que proponham questoes que

estimulem o ''conflito cognitivo'', gerem dúvidas, desencadeiem

a proposição de novas questões, enfim, que envolvam os alunos

na busca de soluço;es. Dizer--se que a Ciência é uma aventurano

campo das idéias parece ter--se tornado um lugar comum quando

se tenta explicar a natureza da atividade científica. Noentan

to, esta colocação deve deixar bem clara a adequação dos pro

sedimentos de questionamento ao ensino de Ciências. Pois que
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Pois que outra conduta seria mais adequada a esti-

mular o pensamen'co de que aquela que enfatiza e estimula a proposi-

ção e solução de dúvidas e perguntas, enfim uma conduta de question.2
mento .

Os aspectos abordados nesta revisão de literatul'a

permitiram identi-ficar o questionamento como uma habilidade técnica
de ensino si.gnificante, não apenas por possibilitar o desenx-olvimen

to de habilidades menu.3is nos alunos, mas também como un\a fol'na de

auxilia-los a alcançar sua propria realização.

Foram identi.fígados, como relevantes pal'a seu de -

senvólvi.mento em professores e alunos, os seguintes procedimentos: co
nheci.mento de uma taxi.onomia, ou sistema de classificação de ques-

tões, que em base a formulação das perguntas em sala de aula; o tre.i
namento envolvendo aspectos relacionados ã ''modelação''; o conhecimen

to da importância das pausas para a elaboração de respostas refle'Li-
das; a necessidade de utilização de uma corneta terei.nologia para pós.

sibilitar a efetiva comunicação dos aspectos envolx:idos nas questões
de c].asse; o conhecimento de estratégias cujo foco prenda-se- ao ques-
tionamento; conhecimento de atividades sugeridas nos currículos atuais
,4- f-{ =n r- l n

O estudo dos aspe.ctos aci.ma referidos forneceu sy.

gestões para a seleção das variáveis a.serem consideradas em situa-
ções de classe de classe quando se observa os efeitos da conduta de
questi.onamento de professores e alunos e se procura destacar as at.i
tudes mais compatíveis com esta complexa habilidade



PROBLEMA E 0BJETIVOS DE PESOU I SA

O problema centra] deste traba]ho foi o de anal.asar

os procedimentos de questionamento manifestados por professo

res e alunos em situações de ensino de Biologia/Química em

duas turmas de 13 série do 29 grau.

Numa das turmas pesquisadas ateou um professor que

recebeu treinamento na habilidade de questi-orar, no decorrer

deste estudo, e que, a partir do segundo semestre do ano leu

vo de 1978, procurou desenvolver o ensino seguindo procedimen

tos cujo foco foi o questionamento. No outro grupo, as ativi

dades de ensino-aprendizagem obedeceram ao planejamento geral

da escolaeoprafessornão foi treinado na habilidade em quem
tao .

O estudo das evidências levantadas nestas duas si

tüaçoes buscou atender aos seguintes objetivos de pesquisa

19. Caracterizar a freqiiancia de perguntas e/ou res

postas manifestadas por professores e alunos nas duas situa-

çõe s es t udadas

29. Caractere.zar os professores participantes qual

to ã habilidade de ''variar o tipo de questões'' propostas aos
atum os .
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39. Verificar se ocorreram alteraçoes nos procedi--

mentor de questi.onamento nas duas situaçoes :investigadas, con

siderando o desenvolvimento das atividades de ensino durante
o ano lesivo.

49. Caracterizar os professores participantes comre

laçao ao tempo de espera para que seus alunos elaborassem res

postas orais às questt;es formuladas em sala de aula

59. Analisar o efeito da utilização de procedimen--

tos que propiciam o uso de questê;es de alto nível cognitivo se

bre os resultados dos alunos em situações escritas



FIETODOLOG I A

Esta seção envolverá a caractere-zação dos sujeitos

que integraram este estudo, a apresentação dos instrumentos u--

tilízados na colete de dados, a descrição dos procedimentos de

pesquisa e etapas desenvolvidas durante a reali.zaçao deste tra

balho e a relação dos códigos utilizados nas fichas de obter

vaçao e na anã].ise de resultados
Ê'

$.'

Ê-

!.

Suj ei t os

Este estudo foi realizado numa escola pública fede

ral de Porto Alegre, RÍo Grande do Sul, si.tuada em zona cen

trai da cidade. Esta escola possui. classes de 19 grau(5ê a 8ê

série) e classes de 29 grau(lêà 4g série). Onúmero de sé

nes por turma varia de um a três e o número de alunos por tur
ma nao excede à 40.

Optou-se pela realização deste estudo na lêséríe do

29 grau porque a faixa etária dos alunos deste adiantamento os

alava entre 14 e 15 anos, idade em que,segundoPIAGET(1956),

os alunos estão aptos a realizar operaçoes formais de pensamen

to. Isto impl-ica possibilidade de raciocinarem de modo hipoté

taco-dedutivo, a partir de simples suposiçoes. Pensou-se, en
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tão, que estariam capacitados a realizar as operaçoes mentais

envolvidas nos níveis mais altos do questionamento que lhes

seria proposto no decorrer das atívidades previstas neste tra
balho.

A investigação das questões propostas neste estudo

foi desenvolvida com duas categorias de sujeitos: dois profes

fores de Biologia/Química da 13 série do 29 grau e dois gru
pos de alunos (''turma I'' e ''turma 2'') com os quais os profes
fores trabalharam durante o ano letívo de 1978.

Os professores de Biologia/Química foram designados

pelo Coordenador da disciplina para trabalhar com as l.!g. sé

ríe$ do 29 grau. Um dos professores('professor ]'') foi esco].hi

do por sorteio para desenvolver procedimentos de ensino centra

dos no questionamento na etapa C deste estudo. A dístri.buição

das turmas entre os dois professores obedeceu ao mesmo crité

río de determinação aleatória

Como a caracterização dos sujeitos foi considerada

a etapa i.nicial deste trabalho, seta apresentada na seçao em

que forem analisados os resultados.

Ins t Fume n t os

No decorrer deste traba]ho foram utí].ízados os se

guintes instrumentos de pesquisa: ficha para.codificação das

aulas, ficha para analise dos tipos de perguntas escritas for

muladas pelos professores, ficha para o acompanhamento indívi

dual dos alunos e teste padronizado proposto por BERLING (in
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Projeto de Integração de Ciências e Matemática, 1977)

Ficha para codjfícação dos dos dados (ver Anexos 4, 11, 12e 13)

Esta ficha corresponde a uma folha de papel Ofíciodivididaem

seis colunas. As colunas l e 4 denominadas "observações p'' ser

viram ao registro das perguntas ou respostas dos professores,

ou, mesmo, de ocorrêlncias cujo registro parecesse sígnificati

vo. As colunas 2 e 5 foram denominadas ''códigos/pausas'', e ne

las eram anotados os códigos correspondentes ãs questões e às

respostas dos professores e alunos, bem como as pausas ocorra

das entre estas. A terceira e a sexta colunas, identificadas

como ''observaçt;es a'' destinavam--se ãs observações sobre a ati

rude dos alunos ou à anotação de suas perguntas e respostas

Esta ficha, baseada na utilizada no Sistema Observa

cíonal de Analise de Instrução (apud i'ELDENS, 1978), foi preen'

chida a partir do ci;digo onde foram definidas as convenções ado--

todas para o registro das observaçoes. Foi- utilizada para le

vantar as características dos procedimentos orais de questão

namento dos professores e alunos envolvi.dos nesta pesquisa

Ficha par'a anãljse dos tipos de pet'guntas escritas

fot"mudadas pelos professor'es em quest ionãr.ios e testes (ver A
nexos 5, 9 e 10). Esta ficha foi organizada sob a formade uma

tabela de dupla entrada. Numa coluna foram indicados os quatro

tipos princi-pais de questi;es relacionadas com a matéria de en

sino, que integram o quadro de refere nela pro.posto, incluindo

as categorias ''bem formuladas'' e ''com problemas de formulação''

A outra destinou-se a numeração atz íbuÍda a cada pergunta. Es

te instrumento foi utilizado para levantar os tipos mais fre
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quentes de perguntas formuladas pelos professores para que os

alunos respondessem por escrito.

Ficha para acompanhamento individual das respostas
em itidas pelos alunos nas s ítuaÇÕes escritas(ver Anexo 6). Es

te instrumento também foi organizado como uma tabela de dupla

entrada. Na co]una horizontal. foram indicados os tipos de quem

t8es relacionadas com a matéri-a de ensino que integraram os

testes considerados. Na vertical foram enumerados os alunos de

cada situação estudada. Sua uti-lízação teve por objetivo le

vantar o niimero de respostas carretas, as parcialmente corre

tas e as erradas emitidas pelos alunos dos dois grupos nos tes

tes escritos propostos pelos professores

Teste de KURT BERLING(ín Projeto de].ntegraçãode
Ciências e Matemática, 1977),(ver Anexo 7). Este teste, que

consta de sete questi;es de escolha simples, foi aplicado aos

dois grupos de alunos buscando uma melhor caracterização dos

sujeitos. A valorização de cada questão oscila entre ume tr;s

pontos, conforme a resposta assinalada pelo aluno (ver Anexo

8). Fez--se o calculo de pontos alcançados por cada aluno se--

mando-se os valores obtidos em cada questão e dividindo o to-

tal pelo número de questões do teste.

Para este estudo, convencionou-se considerar que os

alunos que alcançassem médias entre 1, 6 e 2,5 fossem classe

fígados no nível ''operatório concreto''; os que obtivessem m;

dias acima deste valor fossem incluídos no nível ''operatório

formal'', e os que tivessem médias inferiores a 1,6, no nível

''p r e ' op e r a t i; ri o ''
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Além dos instrumentos acima descritos, realizou-se

uma entrevista informal coiros dois professores que desenvolve

ram este trabalho para levantar opí-mães acerca dos procedimen--

tos de ensino que costumavam adotar em classe e sua percepção
sobre os alunos de cada uma das Turmas

P ro ce di me n t o s

Nesta pesquisa de natureza descritiva foram utiliza

dos procedimentos oriundos do metido de ''estudo de caso'' e da

''analise de contei;do'' para relatar como os professores e alu--

nos desenvolviam o questionamento na sala de aula. Estudaram--se

duas situaç21es durante todo o ano lesivo de 1978. A primeira

(''situação I'') foi desenvolvida em duas etapas possibilitando

a analise do desempenho dos sujeitos quando realizavam ativi--

dades de classe centradas ou nao no questionamento. A segun-

da (''situação 2'') tratou do estudo das características diques

tionamento sem que as atívidades de classe estivessem estrutu

rodas em função desta habilidade. Procurou-se estudar, ainda,

como um professor treinado (''professor I'') e outro não treina

do (''professor 2'') conduziam o questionamento e se as altera-

çoes e=Eetuadas pelo professor treinado em função da implemen--

tação dos procedimentos de questi.onamento influenciavam o de-

s enipe nh o d os a lun os

Para coletar-se os dados relativos a estas situaçt;es,.g

tílizou--se o processo de observação sistemática, seguido da anal.{

se do conteúdo das fichas de observação para a classificação das que.E

tt;es e exame dos planejamentos de ensino dos professores.

Algumas caracterl'éticas deste trabalho, tais como a

interferência representada pelo treinamento do professor e a
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implementação dos procedimentos de questionamento, poderíamsu

gera.r a realização de um experimento. No entanto, tendo emvis

ta o grande número de variáveis que atuariam sobre os sujem.tos

e a dificuldade de controla--las, optou-se pelo abandono desta
a ]. t e rn a t í v a .

Entre as variáveis identificadas como de difícil con

trole, pode--se apresentar as seguintes: (1) a influência dos

professores de outras discipl:mas sobre o desempenho dos alu

nos, (2) o reduzido espaço de tempo em que os alunos estará.am

submetidos ã i.nf].uência de procedimentos específicos de ques

tíonamento e (3) os processos de maturação que poderiam odor

rer nos alunos determinados por outros motivos não relaciona

dos aos procedimentos desenvolvidos em classe. Convém, ainda,

ressaltar o fato das turmas pesquisadas jã estarem agrupadas

quando da proposição deste estudo. Logo, houve i.mpossibilida

de de compor'se aleatoriamente os grupos de controle e expert

mental, o que seria adequado caso se realizasse um experimen

to. Por outro lado, os professores também já havi.am sido de-

signados para a serie escolhida. A aleatorÍdade ficaria res--

trata apenas à indicação da turma em que trabalhariam os pro

fessores e à escolha do professor que receberia o treinamen
to

Todas estas razões fortaleceram a decisão de que se

realizasse um estudo de caso e nao um experimento.

Este trabalho desenvolveu-se seguindo seqtiencialmen

te estas etapas: caracterização dos sujeitos, treinamento dos

professores, implementação dos procedimentos de questionamen
to, e analise dos dados obtidos
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Carácter ização dos sujeitos - Esta etapa (Etapa A)
correspondeu à fase inicial do trabalho e foi desenvolvida de

abril a junho de 1978. Envolveu a colete de dados que permiti

ram caracterizar o ''comportamento de entrada'' dos professores

e alunos da ''turma I'' e da ''turma 2'' com relação aos procedi
ment os de que s t ionamento .

Para levantar dados sobre os procedimentos orais, fo

ram realizadas observações sistemáticas pela investigadora, num

total de 12 horas/aula para cada um dos grupos em estudo.

A fim de caracterizar os tipos de questões escritas

propostas pelos professores, classificaram-se as questi;es de

cinco testes e cinco questionários e/ou exercícios realizados

em classe pelos alunos .

Para verificar como os alunos respondiamàs questões

formuladas em verificações, levantou-se o número de acertos,

acertos parciais e erros obtidos pelos alunos dos doi-s grupos

em dois testes escritos. As questoes que integravam estes tes

tes foram elaboradas separadamente pelos professores e reuni

das e organizadas como testes pela investigadora.

Ainda nesta etapa, aplicou-se aos dois grupos umtes

te padronizado proposto por BERLING(in Projetode Integração

Ciências e Matemática, 1977) para verificar quantos dentre os

alunos participantes haviam alcançado o nível de pensamento ''o

perati;rio formal'' (PIAGET, 1956). A obtenção deste dado pare

ceu importante, tendo em vista que os nz'vei.s de questionamen

to, previstos na segunda etapa dos procedimentos propostos nes

te trabalho, envolviam operações intelectuais de altonível de

ab s t ração .
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Tre inamento dos professores - O treinamento do ''pro

fessor I" (Etapa B), que desenvolveu procedi«tens-os centrados no

questionamento, foi i.niciado ao final de maio de 1978 e esten

deu-se até novembro de 1978. Caracterizou--se por ser um trem

namento em serviço, que se processou em açao constante, poi.s

a professora estev.e em todos os momentos desempenhando anãs

funções docentes e recebendo assessoramento da investigadora

em encontros semanais de duas horas de duração.

O treinamento foi desenvolvido num total de 60 horas

e compreendeu as seguintes atividades: leitura de texto sobre

questionamento (CUNNINGHAM, in WEIGAND 1971, 1976), discussão

de aspectos fundamentais dos textos com a investigadora, estu

do da classificação de questões de CUNNINGHAM (in WEIGAND,

1971), identificação dos tipos de questões constantes dos tex

tos estudados, classificação das questões propostas pelo ''pro

fessor I'' no pera-odo que precedeu ao seu treinamento, elabora

çao de questões segundo o sistema classificatÕrio de CIJNNIN

GUIAM (ín WEIGAND 1971), registro descritivo de perguntas for

aDIadas por diferentes professores em situação de observação

para posterior classificação, análise do questionamento ocos

rido nas situaçt;es observadas, analise do questionamento pro

posto pelo ''professor I'' a partir da gravação de suas aulasp

e planejamento de situações de questionamento, tendo em vista

o quadro geral dos procedimentos de questionamento propostones

te trab a].ho .

!'

O assessoramento dado pela investigadora ao ''profes

sor 2'' se processou semanalmente durante todo o ano letivo de

1978, em encontros com duas horas de duração, quando foram a

bordados temas relacionados ao planejamento das aulas. Discu
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tíu-se a extensão e a profundidade do contendo a ser desenvo].

vida, analisaram-se objetivos de ensino, e outros temas de i.n

temesse do ''profes sor 2 ''

Cabe ressaltar que a diferença existente entre o tra

balho reali.zado, pela investigadora, com o ''professor I'' e o

''professor 2'' prendeu--se ao fato de que, com o primeiro, fo--

ram discutidos conteúdos relacionados com a habilidade de quem

tíonar, enquanto que com o ''professor 2'' foram tratados assun

tos educacionais de ordem geral

Implementação dos procedimentos de questionamento (E

tapa C) - O planejamento das atívi-dades de ensino-aprendizagem

para a lg série do 29 grau (''turma I'' e ''turma 2'') foi embala

do num plano de ensino previamente elaborado por MAGDALENA e

WORTMANN (1977) e adaptado para os sujeitos deste estudo pela

investigadora e professores participantes. A implementaçaodos

procedi-bentos de questionamento pelo ''professor I'' foi inicia

da com seu grupo de alunos, na segunda quinzena de agosto de

1978 e concluída na primeira semana de dezembro do mesmo ano.

A di.sciplina Biologia/Química foi desenvolvida em seis horas/

aula semanais e os procedimentos de questionamento foram inse

tidos no planejamento da disciplina

Durante a fase de implementação, os dois professo--

res continuaram a ser assessorados pela investigadora. O tra

ba[ho com o ''professor ]'' re].acionou-se príncipa]mente com a

busca de coerêlncía entre o planejamento das ati-vidades de clãs

se e o esquema básico de procedimentos de questionamento pro

posto neste trabalha. O atendimento ao ''professor 2'' prendeu

se ao planejamento geral das aulas.
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A investigadora acompanhou o desenvolvimento das ati

vidades em sala de aula através de observaçê;es sistemáticas,

quando reg:istrou e/ou gravou as perguntas propostas pelos pro

fessores e alunos e ai.nda coletou dados sobre os comportamen

tos manifestados em sala de aula.

Nesta fase, foram considerados os registros descrí

tívos de 20 horas/aula para cada tumba. Foram observadas as sít:ua

ções onde predominaram atívidades ora:is, visto que os procedi

bentos de questionamento organizados neste estudo destinavam-

se, principalmente, a ori.estar o questionamento oral. No entan

to, a fim de que se obtivessem dados complementares acerca do

tema investigado pareceu importante que se acompanhassem tam

bém as atividades de questionamento escrito. Isto se proces'

sou pela analise dos exercícios e testes propostos pelos pro

fessores durante o segundo semestre de 1978 e pe].a anã].ise dos

resultados alcançados pelos alunos dos dois grupos em testes

de final de bimestre. Foram considerados os acertos, acertos

parciais e erros obtidos pelos alunos em tr;s testes, pois, no

Último bimestre(4ç) bimestre), em vez de um teste abrangente,

foram realizados dois testes parciais. Utilizaram--se tamb;mpro

sedimentos da analise de .conteúdos para estudar os planejamen

tos dos profes fores .

Assim, pode--se concluir que, tanto nesta etapa da

pesquisa como na anterior, procedeu-se de maneira semelhante

para acompanhar o desenvolvimento das atívídades.

Passar-se-a agora ao relator da estruturação dos pro

sedimentos de questionamento organizados neste trabalho.
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Pr incTp ios or'tentadores - Inibi.almente foram sele-

cíonados os princípios que deverá.am orientar a execução dos

procedimentos em classe. Estes princípios orientadores repõe--

sentam uma síntese dos artigos e pesquisas relatadas na revi--

sao de literatura, que sugeriam estratégias para que se desen

vo lves se o ques ti onamento .

Na proposição das atividades foram considerados os

seguintes princzpios

a) utilização equitativa, por parte do professor, de

questões abertas e fechadas tanto nas situações orais comonas

escritas ;

b) formulação de um numero moderado de questi;esorais

pelo professor a fím de possibilitar ao aluno oportunidade de

pensar antes da emissão de uma resposta;

c) chamamento pelo professor de alunos voluntãr:ios

e nao voluntários durante as sessões de questionamento visar

do a alcançar uma participação equilibrada no grupo;

d) proposição pelo professor de questões que opere

cessem múltiplas possibilidades de respostas, a f:im de encora

jar a participação oral dos alunos;

e) proposição pelo professor de questt;es que

vissem os procedimentos que caracterizam o processo de

tigação científica;

f) formulação pelo professor de questê;es que envol

vissem nível.s crescentes de complexidade no decorrer das au

].as e do ano letivo;
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g) utilização pelo professor de pausas de cinco se

fundos após a formulação de pergunta de baixacomplexidade cog

nitilva ao aluno e de pausas de até dez segundos para as ques

iões de maior complexidade ;

h) substituição pelo professor das questões nao res

pondidas no tempo previsto por outras de mai.s baixo nível cog
ni t ivo ;

i) solicitação do professor para que seus alunos re

visassem, pensassem e/ou ampliassem as respotas dadas, esti-

mulando-os a apresentarem respostas completas e refletídas;

j) solicitação do professor para que os alunos ela

borassem perguntas a fim de estimula--los a serem os proponen

tes do ques tionamento ;

Z) colocação por parte do professor deperguntas que

favorecessem a integração do aluno no grupo.

Estes princípios sugeriram a linha de açao adotada

na proposição do questi.onamento pelo ''professor I''

Procedimentos de questionamento: Quadro de Y'efet"an-

ciã - Para que se pudesse levantar os dados referentes ao ques

tionamento ocorrido nas etapas ''A'' e ''C'' deste estudo, organi

zou'se um quadro de reter;nela que permitisse a classificação

das perguntas e respostas dos professores e alunos. Este foi

es truturado da seguinte forma

a) convencionou-se trabalhar com três grandes gru-

pos de questões cuja denominação foi retirada das classes ge

rais do comportamento do ''Sistema de observação e analise da
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integração" - SOAI (in FEI.DEUS, 1978) que estão apresentadas
no e s queira ab aíxo ;

b) classificaram--se as questões relacionadas com a

meteria de ensino utilizando-se o esquema proposto por CIJNNIN

ERAM (in WEIGAND, 1971) cuja representação ajustadaaeste tra

balho esta esquematizada a seguir:

c) Analisaram-se as questlÕes escritas, não somente

quanto aos tipos indicados acima, mas também quanto ã sua for

mulaçao, sendo utilizados, para tanto, elementos ''Classifica-

ção de problemas identificados em questões'' propostos por CUN

NINGHAM (in WEIGAND, 1971), Cada um dos tipos de questi;es en--
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globou duas categorias: a das questões corretamente formula--

das e a das questi;es com problemas de formulação. O esquema a

baixo representa os aspectos considerados para as questÊ;es es
crztas

d) considerou-se a ocorrência de tipos diferentesde

questões dentro da categoria ''Manejo de Classe''. Dentre estes

foram identificadas as questÊ;es esclarecedoras, as disciplina

res e os pedidos. O esquema abaixo representa as questões con

lideradas nes ta c]. as $e

QUESTÕES RELACIONADAS AO MENEJO DE CLASSE

e) Consideraram-se as questões ''sem função de ins-

trução propriamente dita'' de um modo geral., sem inca-uÍ--las em

tipos ou classe diferenciadas;



53

f) utilizaram--se as mesmas categorias estabelecidas

na classificação das questões dos professores e alunos para a

identificação de suas respostas.

Definição das categorias de questões propostas no

quadr'o de r'eferência - Inicialmente serão definidas as patego

rias pertencentes ao grupo de questões com função de instru

ç ao .

As questões com função de instrução correspondem a--

quelas perguntas do professor ou do aluno, que relacionam-se a

aquisição e/ou descoberta e/ou avaliação de fatos, conceitos,

generalízaçê;es, atitudes, e valores implicados no desenvolvi

mento do processo ensino--aprendizagem. Englobam as questões re

lacionadas ã matéria de ensino e as questões relacionadas ao

manej o de cl asse

As questões relacionadas a matéri.a de ensino são a

quelas perguntas do professor ou do aluno que estão diretamen

te ligadas a matéria ou assunto em estudo ou discussão. Estas

questões foram classificadas em duas categorias amplas: ques

iões fechadas e questões abertas
}'

As questê;es fechadas apresentam como principal ca-

racterística exigir uma resposta corneta ou predizÍvel poupar

te de quem responde. Subdividem-se em questões de cognição-me

mória e questões convergentes.

As questt;es de cognição--memória envolvem os mais bai

xos níveis de pensamento. As respostas esperadas implicam a d.!

finição de conceitos, identificação de fatos, reconhecimento

ou repetição de respostas já aprendidas, e ainda, os fitos de
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nomear, designar e relembrar. Os exemplos abaixo foram repro

duzi-dos de CUNNINGHAM (i.n WEIGAND, 1971)

Perguntas: O que é gravidade?(definir)

Qual foi o sujeito desta aç=o? (nomear)

Que numeral está acima da linha azul?(identificar

em observação)

Quantas cl as s e

( de s i gn ar )

De que região saiu Colombo ao vir para a América?

( re l emb r a r )

de p a l avras podeS en con t ar ?você

As questt;es convergentes são indagações que exigem

o conhecimento de certos fatos e o estabelecimento de relações

entre fatos, fatos e idéias, e o relato ou explanaçao dos mes--

mos. Logo, implicam realização de operaçoes mentais de nível

mais elevado do que as questões de cogniç;lo--memória. Podemser

apontados os seguintes exemplos

Pe rgun t as Por que as plantas crescem em direção à luz? (ex

plicar)

Por que nao se pode fazer um retângulo com estas

duas linhas ? (expl i car)

Diferencie os fenómenos de fotossíntese e respira

ção ( comparar)

Jã as questões abertas caracterizam-se por permitir
uma variedade de respostas aceitáveis, e nao necessariamente

predizÍveis por parte de quem as formula. Seu uso pode encore

jar os alunos a serem independentes na busca de informações,

pois podem sempre apresentar uma resposta aceitável. Exigem,

no entanto, respostas mais elaboradas e refletídas, envolven-
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do níveis de pensamento mais complexos do que as questões fe-

chadas e englobando mais do que uma operação de pensamento. Po

dem ser classificadas em dois grupos: o das questões divergem
tes e o das questões avaliativas.

As questi;es divergentes são índagaçoes que envolvem

predição, hípotetízaçao e/ou inferência. Logo, sao questoes que

encorajam a emi.ssão de respostas criativas e imaginativas por

parte de quem responde. Para elaborar as respostas, o índivÍ--

duo necessita organizar os elementos jã conhecidos em novos

problemas, sintetizar idéias e construir uma solução pensada.

Este tipo de questão pode conduzir os alunos com maior facili

dade ao desenvolvi-mento de apreciaçi;es, ns :g7zí;s e atitudes de

sejãveis. CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) apresentaos seguintes

exemp l o s

Perguntas: Que prediçi;es você pode fazer sobre o que está pa

ra acontecer na situação ''X''?(predizer)

Se voce visse um nativo de outro planeta como pro

curada comunicar-se com ele?(hipotetízar)

As questt;es avaliatívas implicam julgamentos, justa

ficativa de posiçoes assumidas e valoraçÕes. Envolvem as ope

raçoes cognitivas de todos os outros níveis de questões e cor

respondem ao mais alto nível de questionamento. Uma questão

avalíativa faz os alunos organizarem seus conhecimentos, for

pularem opinioes assumirem posições selecÍoDadtn.s por eles mes

mos. são questões de difícil- formulação e classificação. Se

nao forem utilizadas dentro de critérios claramente estabele

lidos correm o risco de transformarem-se ein simples questões

de cognição-memoria. Podem ser apresentados os seguintes exem
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Pios

Pe rgun t as O que faz esta pintura ser melhor do que aquela?
( av a ]. Í a r )

Por que você considera esta ordem me.Ihor na organi

cação destes objetos?(justificar)

O que voc; pensa acerca da acuidade da conclusãode

seu col ega? (aval i ar)

Por que você gosta de viver no país ''X'i? (avalia
uva)

Cabe esclarecer ainda que as questões escritas fo-

ram *analisadas nao sÕ quanto ao tipo de operação mental que en

volviam mas também quanto à sua formulação. Assim, foram con

lideradas corretamente formuladas as questões, fechadas ou a--

bentas, que expressavam com clareza uma idéía ou posição do

professor e, ai.nda, que apresentaram coerêlncia e relevância em

relação ao contei;do em estudo.

Foram identificadas como questões com problemas de

formulação aquelas indagações que CUNNINGHAM (in lgEIGAND, 1971)

definiu como questões ''confusas'', questões ''ambíguas'', ques-

tões do tipo ''colher de c-hã'', questões do tipo ''sím'' e ''nao''

As questões ''confusas'' sao aquelas nas quais enter--

ferem muitos elementos a serem considerados pelo aluno ao mes

mo tempo. Pode--se apresentar o seguinte exemplo: Pergunta: O

que é fotossíntese e indique vegetais que podem realizar este

fen8men o .

As questi;es ''ambíguas'' sao aquelas que nao apresen

tam critérios adequados para que o aluno formule uma resposta
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refletída: Pergunta: Fale sobre o desenvolvimento dos seres
vivos .

As questões do tipo ''colher de chã'' r'spoonreedÍngJ

correspondem aquelas que contêm informaçoes para facilitar as

respostas. Nesta categoria estão as questoes que apresentam a

resposta em seu contexto e as que oferecem oportunidades de es

colha entre respostas incluídas na questão. Pode--se apresen--

tar o seguinte exemplo: Pergunta: O nome do instrumento com

que focalízamos a célula é .....

g.

As questões do tipo "sÍwr/ e "nao" sao aquelas emque

o indivíduo que responde é solicitado apenas a confirmar pune

gar uma afirmativa que Ihe é colocada. Veja--se este exemplo
Pergunta: Este objeto é uma tesoura?

As questões relacionadas ao manejo de classe saoper

juntas do professor ou aluno que estão diretamente associadas

a criação de condiçê;es que auxiliem ou influenciem os resulta

dos de aprendizagem da matéria ou assunto em estudo. Nesta ca

tegoría incluem-se as questões esclarecedoras, disciplinares

e os pedidos. As questê;es esclarecedoras sao i.ndagaçoes que im

plicam indícaçoes de como proceder com relação a execução das

tarefas ou a solução de dificuldades surgidas quanto à audi-

ção de uma resposta formulada pelo professor ou aluno. Como e

xemplo pode ser apontada a seguinte: Pergunta: O que foi mes

mo que tu disseste ?

As questões disciplinares sao colocações feitas sob

a forma de indagaçoes que cobram do aluno ou do professor uma

atitude com relação a tarefa. Como exemplo deste tipo de quis

tao podem ser apontados os seguintes: Perguntas: Vozes vao ou
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não iniciar a tarefa? Tu vais ou não explicar o que te pedi?

Os pedidos correspondem as indagaçoes que implicam

.solicitaçaoparaque o professor ou os alunos colaborem ou realizem

atívidades. Entre os exemplos retirados das situações em estu

dos podem ser citados os seguintes: Perguntas: Deixa eu ler?

Posso ir ao quadro?

As questões sem função de instrução propriamente di

ta correspondem as perguntas que nao interferem clara ou apa--

rentemente na criação de condições para a aprendizagem da ma

teria ou resultados de aprendizagem, como, por exemplo: Tuvaís

à feira da criança com a gente? Por que tu não vieste à aula
ontem?

Esquema orientador' dos procedimentos de questiona-
mento - O objetivo da organização de um quadro que orientas-

se a proposição do questionamento foi o de observar os efei--

tos que a utilização de um esquema de perguntas hierarquiza--

das em níveis crescentes de complexidade produziria no desen
volvimento das atividades de classe

Os procedimentos de questionamento estruturaram-se

em duas fases encadeadas, sendo cada uma delas subdividida em

dois momentos. 'rodas elas se constituíam do mesmo elemento bã

sigo, ou seja, as questões em que foram envolvidos o profes-

sor e os a],ursos no decorrer do semestre

A primeira fase (fase [), com desenvo].vimento pre--

visto para um m8s de trabalho (agosto de 1978), deveria carac

terízar-se por ter como e].evento desencadeados da atividadede

formulação de pergun.tas a observa.çao de experimentas pelos alu
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nos. Subdividiu--se em dois momentos. No primeiro, deveria ha-

ver predominância das questt;es dos tipos ''cognição-memória'' e

"convergente''. A preocupação maior do professor durante esta

fase seria a de envolver o maior número possível de alunos na

atividade de questionamento. O segundo momento deveria englo

bar gradativamente os quatro tipos de questões relacionadas à

matéria de ensino, ou seja, os tipos ''cognição-memória'', ''con
vergentes'', ''divergentes'' e ''avaliativos''

A segunda fase (fase 2), desenvolvida de setembro a

novembro de 1978, caracterizar--se-ia por ter como atividade de

sencadeadora do questionamento a apresentação ou descrição de

um fato pelo professor, que seria analisado através de propo'

siçao de perguntas abertas e fechadas. Esta etapa foi subdivi

dada igualmente em dois momentos (o tercei.ro e quarto)

O terceiro, ã semelhança do segundo, também deveria

englobar os quatro tipos de questões relacionadas àmatériade

ensino, diferindo do segundo apenas no tipo de atividade de--

sencadeadora do questionamento.

No quarto momento deveriam predominar as questÕesdi

vertentes e avaliativas, bem como estimular--se o aluno a ser o

proponente do questionamento.

O esboço apresentado na pagina 60 mostra um es--

quema geral dos procedimentos de questionamento (Etapa C), or

ganizados neste estudo. Foi estruturado a partir do utilizado

por TAPA (in JOYCE, 1972) para apresentar o ''Modelo de Ensino

Indutivo''. Cabe esclarecer, no entanto, que nao foi utilizada

neste estudo a taxionomia proposta pela referida autora e nem

mesmo a abordagem por ela sugerida no modelo acima citado.



Quem tão aberta (Àvali aviva)
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ro de evi.dências qtle a apoiem.

7. Jtlsti.fique a escolha da hipõte8e
nada.

selecto Quem tão aberta (Aval.cativa)
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Anal ise de dados - Dois procedimentos básicos foram

utili.zados: a analise estatística descrita-va envolvendo a fre

qUencia e a percentagem dos tipos de perguntas e respostas ma

nífestadas pelos professores e alunos participantes do estudo,

e a analise estatística inferencial envolvendo o uso do X2 na
queles casos em que apareceu oportuno o estabelecimento de com

parações entre as duas situações estudadas e destas entre si

Foram utilizados, também, procedimentos da analise

de conteÍido para estudar as informações obtidas em entrevis-

tas informais com os sujeitos e os planejamentos dos professo

res participantes. Realizou--se, ainda, uma analise adicional

de três sítuaçoes em que o$ alunos foram os proponentes do
q ue s t í- on ámen t o .
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CÓdÍ gos

Os comportamentos de questi.onamento identificados

nas duas situações estudadas foram codificados para facilitar
a analise dos dados coletados .

O significado dos símbolos utilizados nas tabelas da

secção de resultados e nas fichas de registro de observaçoes
será apresentado a seguir

Os trem procedimentos básicos foram assim represen
Lados

P = Perguntas ; R = Respostas; -1-+

perguntas e respostas dos a].ursos acrescentou-se
a letra

Pa = pergunta do aluno Ra = resposta do aluno

Às perguntas e respostas dos professores acrescen

tou-se a letra ''p'': Pp : pergunta do professor;

Rp = resposta do professor

Às perguntas e respostas dos professores e alunos

manifestadas indívidua[mente foi acrescentada a ].etra t'i.''. As
s lm :

Ppi = pergunta do professor i.ndividual;

Rpi = resposta do professor individual;

Pai = pergunta do aluno indivi.dual;

Rai = resposta do aluno individual

Quando as perguntas e respostas dos professores e a

hunos foram emitidas ou formu]adas pe].o grupo acrescentou-se

a letra ''g'' . Exeinpl-o :
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ssor dirigida ao grupo;

suor dirigida ao grupo ;

formul ada ao grupo ;

em grupo .

As perguntas ou respostas dos professores e alunos

formuladas em grupo ou individualmente e relacionadas com a

matéria de ensino foram classificadas nos tipos: cognição--me
mõria; convergentes; divergentes e avaliativas. Assim:

Ppim pergunta do professor, individual, cognição--me

mõri a ;

pergunta do professor, individual,convergente;

pergunta do professor,individual,divergente;

pergunta do professor,individual, avaliati-va;

pergunta do professor,dirigida ao grupo,cog

n l ç ao-memõ r i a ;

pergunta do professor,di.rígida ao grupo,do ti

p o couve r gene e ;

pergunta do pro

po divergent e ;

pergunta do professor,di.rígida ao grupo,do ti

po aval i ati-va ;

resposta do professor, individual,cognição-mE.

mo ri a ;

resposta do professor,individual,convergente;

resposta do professor)individual,divergente;

resposta do professor,individual, aval i.atava;

resposta do professor,dirigida ao grupo, en'

volvendo cogni ção--memória

fessor dirá i. d a ao)

)

PPic

Ppid

Ppía

Ppgm

Ppgc

Ppgd g grupo, do t.{

Ppga

Rpim

Rp i c

Rpid

Rpia

Rpgm

Ppg   pe rgun t a do prole

Rpg   resposta do prole

Pag   pe rgunta do aluno

Rag   re aposta do a ]. un o
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Rpgc resposta do professor3pdíri.giba ao grupos.do ti.
po couve rgen 'u e ;

: resposta do professor,,di-rígida ao grupo,do ti
po divergente ;

: resposta do professora dirigida ao grupo,do ti

po aval cativa ;

pergunta do aluno,, individual,, Cognição-memó
ria;

pergu

pergunta do aluno,,individual, di.vertente;

pergunta do a]uno, individua],. avaliativa;

pergunta do aluno% formulada em grupo,,de

ni ç ao'meão ri a ;

pe rgunta do a].u

conve rgen t e ;

pergunta do aluno, formulada em grupo,. do tipo

deve agente ;

pergunta do aluno, formulada em grupo,do tipo
avali at iva;

respos ta do

mo ri a ;

respos ta

gente ;

re spos ta

gente ;

respos

uva;

resposta do aluno,,emitida em grupolde cogni-

C a o -- me mo r i a

donta aluno,, individual, convergentel )

cog

fo rmu l ad a grupos don oP tôPOe ui

aluno, individual , de cognzçao me

do aluno, ind ivi dual,. do tiPO convirS

do aluno,, indiví dual, do d i. ve rtiPO

do aluno, individual , dota av a ]. i atiPO

)

Rpgd

Rpga

Paira

País

País

Faia

Pagm

Paga

Pagd

Paga

Raia

Rale

Raid

Raia

Ragm



6.5

Ragc

Ragd

resposta do aluno,emitida em grupo, do

couve rgen t e ;

resposta do aluno,emitida em grupo, do

divergente ;

resposta do aluno,emitida em grupo,, do

ava l i at i va ;

tiPO

tiPO

Raça t ]. P o

As respostas dos professores e alunos relacionados

manejo de classe foram codificadas como

Ppimj(e) = pergunta do professor,individual,de gane

jo de classe*envolvendo esclarecimento;

Ppgmj(e) = pergunta do professor,,dirigida ao grupo,

envolvendo manejo de classe e esclareci--

mento ;

Rpimj(e) = resposta do professora individual, envol--

vendo manejo de classe e esclarecimento;

Rpgmj(e) = resposta do professor,dirigida ao grupo,

envolvendo manejo de classe e esclareci--

me n t o ;

Paimj(e) = pergunta do aluno,,individual,, envolvendo

manejo de classe e esclarecimento;

Pagmj(e) = pergunta do aJ-uno,dirigida ao grupo, en'

volvendo manejo de classe e esclarecimen

to ;

Raimj(e) = resposta do aluno;indivi-dual-,, envolvendo
manejo de classe e esclarecimento;

Ragmj(e) = resposta do al-uno em grupo,,envolvendo ma

nejo de classe e esclarecimento;

Ppimj(d)= pergunta do professor,individual« disco

planar envolvendo manejo de classe;

ao
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Ppgmj (d ) pergunta do professor.. ao grupo, discipli-

nar.envolvendo manejo de c].asse;

resposta do professor, individual,, dis

planar envolvendo manejo de classe;

resposta do professor ao grupo,,discípli--

nar,envolvendo manejo de classe;

pergunta do professor,,indivídua], envo].--

vendo ''pedidos'' e manejo de classe;

pergunta do professor ao grupo/envolven-

do ''pedidos'' e manejo de classe;

resposta do professor, individual, relacio

nada aos ''pedidos'' e ao manejo de classe;

resposta do professor para o grupo Tela--

cionada aos ''pedidos'' e ao manejo de clãs

$e ;

pergunta do aluno, individual, envolvendo

''pedidos'' e manejo de classe;

pergunta dos alunos em grupo) envolvendo

''pedidos'' e manejo de classe;

resposta do aluno,individual relacionada

aos ''pedidos'', envolvendo manejo de clãs--

se;

resposta do aluno emitida em grupo,Tela--

cionadas aos ''pedidos'' envolvendo manejo

de clãs se

cl

)

Rp imj (d)

Rpgmj (d )

Ppimj (P )

Ppgmj (p )

Rp imj (P)

Rpgmj ( p)

Paimj ( P)

Pagmj ( P)

Raimj ( p)

Ragmj (p )

As perguntas e respostas dos professores e alunos in

dividuais ou grupais sem função de instrução propriamente di--

ta foram representadas por
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Ê'

Ppisf

Ppgsf

Rp j. s f

Rp g s f

Paísf

Pagsf

R a 5. s f

Ragsf

pergunta do professor, individual, sem função
de instrução ;

pergunta do professor ao grupo, sem função

de íns trução ;

resposta do professor, individual,. sem função

de ins trução ;

resposta do professor ao grupo,, sem função
de ins ttução ;

pergunta do aluno individual,.sem função de

zns t ruç ao ;

pergunta do aluno ao grupo,sem função de ins

t ruças ;

resposta do aluno individual, sem função de

zns t ruç ao ;

resposta do aluno para o grupo,sem funçaode

ins t rução .



RESULTADOS E DISCUSSÃO

A apresentação e a discussão dos dados coletados nas

diferentes etapas desenvolvidas nesta pesquisa serão feitas o

bedecendo a seguinte ordenação: analise dos dados relativos a

caracterização dos sujeitos (Etapa A) e implementação dos pro
cedimentos de questionamento (Etapa B), estudo de três situa

iões de ensino-aprendizagem onde coube aos alunos a proposi

ção do questionamento, descrição e comentários acerca dos pla

nejamentos dos professores envolvidos neste trabalho, conside

rações acerca do desenvolvimento do treinamento do ''professor

I''(Etapa C) na habilidade de questionar

Caracterização dos sujeitos ''professores''

Os dois professores envolvidos neste estudo, denomi

nados ''professor I'' e ''professor 2'', possuzamLicenciaturaple

na em Ciências Físicas e BiolE;Bicas pela Universidade Federal

do Rio Grande do Sul. Concluíram sua licencíaturano mesmo ano,

sendo que o ''professor I'' a concluiu no 19 semestre e o ''pro

fessor 2'' no segundo semestre de 1977

Tanto o ''professor I'' como o ''professor 2'' fi.zelam

cursos de Extensão Universitária em Biologia Marinha(USP),

sendo que o ''professor I'' também os realizou em Microscopia

Eletri;nuca(UFRGS), e Biologi.a de Ecossistemas(USP)
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O ''professor 2'' realizava curso a nível de PÓs--Gra--

duaçao em sua área de estudos, na Universidade Federal do Rio

Grande do Sul, durante o pera'odo em que desenvolveu este tra
galho .

O ''professor 2'' atuara como monitor na UFRGS, duran

te trê:s anos, e realizara sua Pratica de Ensino no grupo de

alunos com os quais trabalhou nesta pesquisa

Em 1978 realizava atívidade de pesquisa hi.sto18gica

em empresa estatal e exercia atÍvidades docentes em escola es

tadual, além de lesionar para a ''turma 2'', em estudo.

O ''professor I'' trabalhou na escola onde se desenvol

veu esta investigação, durante o ano de 1977. Também perten-

cia ao quadro do Magistério Piiblíco do Estado e recebera trem

namento em observação durante o desenvolvimento de Projeto de
Pesquisa de ''Classes Paralelas'' desenvolvido pela Faculdade

de Educação da UFRGS. Além disso, participara como auxiliarde

pesquisa em projeto do Laboratório de Ensino e Currículo daFa

culdade de Educação da UFRGS .

Em entrevista individual realizada pela investigado

ra com os dois professores, constatou-se que o ''professor I''

organizava as atividades de ensino em torno de um problema ge

ral e de um conteúdo global que dividia em sub-problemas. Con

liderava muito importante incluir em seu planejamento tarefas

que envolvessem o máximo possível de raciocínio por parte dos

alunos. Afilrmou que procurava levar os alunos a relacionarem

as diferentes aulas entre si e que planejava o seu desenvolvi

mento organizando um roteiro escrito.
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;:

O ''professor 2'' disse que planejava suas aulas es

prevendo todo o contei;do a ser desenvolvido e que com freqtlên

ci.a, preparava testes escritos para ''fechamento'' do período.

Parecia--lhe importante propor o contendo em função da média
das capacidades e necessidades da turma.

As colocaçoes feitas até aqui permitem concluir que

existiam semelhanças iniciais quanto ao preparo dos doi.s pro

fessores que integraram a amostra. No entanto, as experienc:í.as

profissionais do ''professor I'' prendiam--se mais a atividades

de ensino do que as do ''professor 2''. Da mesma forma,suas preo

cupaçoes relacionavam-se mais com ativi-dades didãt:idas gerais

(planejamento das tarefas, desenvolvimento de habilidades dos

alunos, avaliação), enquanto que as do ''professor 2'' centra--

ram-se bem mais na informação, ou seja, na ampla,tude do conteii
do que deveria ser ensinado .

As doze horas/aula de observação realizadas pela in

vestigadora durante o primeiro semestre de 1978permitiramevi

denciar que os dois professores propuseram ''tipos'' semelhan--

tes de ativídades de ensino-aprendizagem, como e demonstrado

na tabela a seguir
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TAPE LA l

TIPOS DE ATIVIDADES DE ENSINO-APRENDIZAGEM
PROPOSTOS PELOS PROFESSORES DURANTE A ETAPA
DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS

Através da anal-ise da Tabela 1, pode--se constatar

que, nas duas situaçê;es em estudo, a realização de exercícios

individuais pelos al-ursos e a correçao de exercícios no grande

grupo predominaram sobre os demais tipos de atividades reali

zadas durante o primeiro semestre de 1978.

As observaçoes realizadas permitiram, ainda, a éden

tífícaçao de aspectos relacionados com os procedimentosde ques

tionamento oral adotados pelos dois professores na EtapaAdes

te estudo. A analise das questt;es dos testes e exercícios es

crítos possibilitaram a discriminação dos procedimentosde quem

tilonamento escrito. Os dados que passarão a ser analisados a

seguir relacionam-se ao 19 Objetivo desta pesquisa, ou seja,

''Caracterizar a freqUencia de perguntas e/ou respostas mani-

festadas por professores e alunos nas duas situaçoes estuda-

  "PROFE S SOR l '' ''PROFE S SOR 2 ''

AT IV l DADE S f2 f2

Exe rcÍ elos indivi dual s (04) 33 , 33 (41/2) 37 ,50

Correção de exercícios
em grande grupo . Os a--
hunos apres ent am s uas
respos tas oral /es cri ta

(04) 33 , 33 (4) 33 , 33

Outr as at i.ví dade s
(dívers i bicadas ) (04) 33 , 33 (31/2) 29,17

  (12) 100 , 00 (12) 100 , 00
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das''. Como nesta etapa os doi-s grupos nao estruturaram suas

atividades em função do questionamento, procurou'se, também,

verificar se eram semelhantes quanto aos procedimentos de quem
t i onament o ídenti fí Gados .

A Tabela ll indica em percentual.s os resultados das

observaçoes realizadas em 12 horas/aula, em cada uma das si--
tuaçõe s es mudadas

CABE LA l l

PROCEDIMENTOS DE QUESTIONAMENTO ORAL EVIDENCIADOS NAS
DUAS SITUAÇÕES DA ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS

Esta tabela mostra que o procedimento mais freqtlen

te para a ''situação I'' correspondeu a perguntas do professor

(26,50Z) a seus alunos. Frequentes foram, também, as respostas

do professor (25,25Z) . Na ''situação 2'', predominaram as pez'guZ

tas dos alunos (27,80%). Mostra, ainda, que as respostas dos

alunos ocuparam o 49 lugar em frequência com relação aos de--

mais procedimentos nas duas situaçt;es, e quem''professor 2''

  ''SITUAÇÃO l '' n q T'PIT â rTn o ír
U .L X V ZI \r rl v 4. MEDIA GE RAL

%fz  
PERGUNTAS

Professor
(212) 26 ,50 (162) 22 ,42 24,46

A ]. un o
(193) 24, 12 (201) 27 ,80 25 ,96

RE SP O S TAS

P z: o f e s s o r
(202) 25,25 (157) 21 ,71 23,48

20,92
Aluno (161) 20,13 (157) 21 ,71

AU SÊNC IA
DE

RE S P O STA S

Profes sor
1 ,25 3,87 2 , 56

Aluno
2 , 75 2 ,49 2,62

TOTAL
( 80'0 ) 100 , 00 (723) 100 , 00 100 , oo
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deixou de responder a seus alunos mais vezes do que o ''profes
sor I"

Com base nos resultados descritivos apresentados na

Tabela 11, foram realizadas comparaçoes entre as duassituaçi;es

utilizando-se o teste X2, tendo sido determinado com signifi

cância igual a 0,05

A Tabela 111 refere-se ã distribuição das perguntas

de alunos e professores das duas situações na etapa da caras
feri zação dos suj ei tos

TABELA l ! l

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''PERGUNTAS EM SALA DE AULA''
NAS DUAS SITUAÇÕES EM FUNÇÃO DO TESTE X2

O X2 resultante foi igual a 4,26 (g..e = 1) signífica2.
te ã nível de 0.,05 o que permitiu concluir que a ''situação I''

e a ''situação 2'' já apresentavam diferenças iniciais com Tela

çao a distribuição das perguntas de professores e alunos emau

[a. A natureza destas diferenças ficou evidenciada pe].o exame

da Tabe].a 11

A Tabe].a IV relaciona-se a frequência das respostas
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dos alunos e a ausência de respostas

TABELA !V

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''RESPOSTAS DOS ALUNOS'' NAS
DUAS SITUAÇÕES, Ebí FUNÇÃO DO TESTE X2

O X2 resultante foi igual a 0,47,(g.,e = 1) não sig

nificante a 0,05 permitindo concluir que as duas situaçoes es

mudadas não diferiam inicialmente quanto ã distribuição propor
ciona]. de variável respostas dos alunos

A Tabela V apresenta a freqtíancía das respostas dos

professores e da ausência de respostas dos professores.

TABELA V

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''RESPOSTAS DOS PROFESSORES''
NAS DUAS SITUAÇOESI .EM FUNÇÃO DO TESTE X2

  ''SITUAÇÃO l ''

f
TOTAL

f

RE SPO S TA S 202 157 359

AUSÊNC IA DE
RE SP O S TA S 10 28 38

  212 185 397
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O Xz resultante foi igual a 11,34, (g.,e = 1) ao nl'--

vel de significância de 0,05 possibilitando conclui-r que as

duas situações diferiam quanto ãdí-stríbuição proporcional des-

ta variável- na etapa caracterização dos sujeitos

A Tabela V mostra ailnda que o ''professor ].'' emiti.u

maior número de respostas e que o ''professor 2'' deixou de res

ponder mais vezes a seus planos do que a ''professor I''

Feitas estas colocações, passar'se--a a apl'esentar as

tabelas que especificam as diferenças categorias de perguntas

e respostas identificadas nas situações estudadas a partir do

''quadro de referencia de questê;es'' apresentado na seçao de }-!e

todo logo a.

Na elaboração da Tabela VI, como na das delnaís Cabe

las descritivas, foram selecionados os tipos de perguntas e

respostas mais frequentemente observadas. Decidiu--se que a or

denação dos dados seria feita a partir de sua incida;agia na

''situação I''. Os dados relativos às perguntas dos professores

estão na tabela a seguir

n----'
R } B L 1 {.} í l; :. " 'T;'t'l:;:!'Í'Xt Óé
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CABE LA VI

TIPOS DE PERGUNTAS MAIS PKZQUzNrEMKmTE EFíITIDAS PELOS
PROFESSORES NA ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS

O exame desta permite constat:ar que o ''professor I''

formulou maior número de perguntas a seus alunos doque o ''pro'

fessor 2''. Evidencia, ainda, que, nas duas situaçoesphouveprÊ

domi nÍ-o das questões do tipo ''cognição-memoria'' dirigidas ao

grupo de alunos sobre os demais (25,95% e 29,01Z respectiva--

men te )

Com base nos resultados descritivos,apresentados na

Tabela VI, foram realizadas comparaçoes entre as duas situa--

çoes utilizando--se o Teste XZ a nível de significância igual

a 0,05 (g.,e = 8) e correção de Vates para ce].umas com valores

inferiores a 5

A Tabela Vll apresenta os resultados relativos às

pe rgunt as dos profes s ore s

Tipos DE PERGUNT.AS ''''"'-\

''''\ SITUAÇÕES
..:T.::i;: ; ' ''S l:l'UAÇÃ0 2 ''

f % f %

Ppgm (55) 25 ,95 (4 7)  
Ppim ( 36 ) 16 , 98 ( 2 3) 14,20

Ppgc (31) 14 , 63 (21) 12 , 96

PP i c ( 2 8) 13,20 ( 30 ) 18,52

Ppimj (e > (22) 10 , 38 ( 18) L ]. , ! l

Pp gmj (e ) ( 7) 3 , 30 ( 18) ll , l l

OUTROS ( 33) 15 ,56 (05) 3,09

TOTAL (212 ) 100 , oo (162) 100 ,oo
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TAPE LA VI l

DISTRIBUIÇÃO DAS PERGUNTAS DOS PROFESSORES E ALUNOS NAS
DUAS SITUAÇOES NA ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS,
EM FUNÇÃO DO TESTE X2

T l PO S DE PE RGUNTAS

O Xz resu]tante foi igual. a 25,68,(g.Z = 8) signi-

ficante ã nÍ-vel de 0,05 o que permitiu constatar que as duas

situações diferiam inicialmente na distribuição dos tipos de
pe rgunt as do profes sor

A f:im de que se pudesse identi.ficar entre que cite--

Borlas ocorreram as diferenças evidenci-adas, util-izou--se o Tes

te X a nível de significância igual a 0,05 e g.,e = 1 tomando--

se como ponto de referencia as questões do tipo ''cognição-me'-

mi;ria'' consideradas em geral. Constatou-se a exist;ncía de se

melhanças na di.stribuição dos tipos ''cog1lição-mede;ria'' e ''con

vertente'', ''cognição-memória'' e ''marujo de classe'', ''cogniçã.g

memória'' e ''divergente ''

A Tabela Vlll apresenta os resultados referem:es às

questões de ''cognição--geme;ria'' e as englobadas pela categoria

 
Ppgm  Ppgc PPic Ppmj (e) Ppgd Ppgmj (e) Ppíd Outros TOTAL

f f f f f f f f f f

''SITUAÇÃO I'' 55 36 31 28 22 07 07 03 23 212

''SITUAÇÃO 2 '' 47   21 30 18 \ 03 01 01 162

  02 59       7  04 24 374
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'' 0U t rO S ti

CABE L.A VI l l

DISTRIBUIÇÃO DAS QUESTÕES DE ''COGNIÇÃ.O--MEMÓRIA'' E DAS
ENVOLVIDAS NA CATEGORIA ''OUTROS'' NAS DUAS SITUAÇOES,
EM FUNÇÃO DO TESTE Xz

O X2 resultante foi igual a 15,36,(g.Z = 1) ãni.vel

de significância de 0,05 evidenciando que as diferenças dete.S
fadas na distribuição da /ariãvel ''Perguntas do Professor'' re

lacionavam--se nao só ã proposição de maior numero de questões

por parte do ''professor I'', como também ao emprego demaíor de

versidade de tipos de perguntas pelo mesmo professor

Quanto às respostas dadas pelos professores a seus

alunos, foi constatado que o ''professor I'' respondeu a maior

nÍimero de perguntas do que o ''professor 2''. As respostas do

''professor I'' foram principalmente do tipo ''convergente''

(36,64%) e dirigidas aos alunos individualmente. As respostas

emitidas pelo ''professor 2'' foram predominantemente do tipo

''cognição-memória'' (36,94Z) e individuais, como pode ser eví--

dencíado na Tape la IX
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TAPE LA l X

TIPOS MAIS FREQUENTES DE RESPOSTAS EMITIDAS PELOS
PROFESSORES NA ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEI-
TOS

A Tabela X apresenta a distribuição da freqt!;nela de

respostas dos professores nas duas situações estudadas

TAPE LA X

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''RESPOSTAS DO PROFESSOR''

NAS DUAS SITUAÇÕES, NA ETAPA DE CARACTERIZAÇÃODOS
SUJEITOS, EM FUNÇÃO j)0 TESTE Xz

O X2 resultante foil igual a 25,88(ã.,e = 5) coü sig

nificancia ao nível. de. 0,05, permitindo concluir que acorre

ram diferenças entre as duas situa.ç8es quanto à d i s t r ib u í ç ao

  Rp i c Rp i in Rp imj (e ) Rpgm Rpgc Outros Total

f f f f f f f

''SITUAÇÃO l '' 74 48 41 14 7 18 202

ií q TTTTA rin 9 ti
Y''- ' 27 58 27 8 6 31 157

TOTAL 101 106 68 22 13 49 359
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da variãve]. ''respostas do professor''. Para detectar entre que

tipos de respostas ocorreram diferenças, utilizou-se novamen-

(g.Z = 1) com significância igual a 0,05

A Tabela XI apresenta a freqti8ncía das respostas de
''cognição-memória'' e ''convergentes''

TABELA XI

DISTRIBUIÇÃO DAS ''RESPOSTAS DO PROFESSOR'' DE
''COGNIÇÃO-MEMÓRIA'' E ''CONVERGENTES'', CONSIDE
RANDO"SE O SOMATÓRIO DAS QUESTÕES INDIVIDUAIS

E GRUPAIS, EM FtINÇÃ0 DO TESTE Xz

O X2 resultante foi igual a 13,77(g.Z = 1) aonível

de significância de 0,05 e perdi-tiu concluir--se que as dize--

renças relacionavam-se ao emprego mais frequente de questoes

convergentes na ''situação I'' do que na ''situação 2''

Os dados apresentados até aqui caracterizaramoques

tionamento oral proposto pelos professores e permit.irem verá

ficar as semel-danças e diferenças existentes entre as duas sí

tuaçi;es em estudo com relação ã$ variáveis referentes ã conde

ta de questionamento dos professores integrantes da amostra.

Através da análise das questZ;es propostas pelos pro

fessores em cinco testes e cinco exercícios e/ou questí.oná--

rí-os, foi possível verificar como se desenvolveu o questiona--
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mento escrito nas duas situaçoes. Pareceu oportuno que, num

prlmei-ro momento, se estudasse estes dados em dois grupos sen

do, no primeiro, consideradas as questões que os professores

formularam em questionários e/ou exercícios escritos e, no se
fundo, as questões propostas em testes.

Os exercícios analisados eram diferentes para cada

uma das situaçoes. Os tipos de questões constantesnestes exer

cicios são apresentados n.a Tabela Xll
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A analise da Tabela Xll permite evidenciar que nas

duas situaçoes predominaram as questÊ;es do tipo ''cognição-me--

mória'' (49,99Z e 65,57Z respectivamente). Para a ''situação
I'' foi ainda muito frequente o número de perguntas que apõe--

sentavam problemas de formulação (26,78%). Estes problemas re

lacíonaram-se com o uso das questoes do tipo ''Sim'' e ''Nao'' ou

''Ambíguas'', que foram caractere.zadas na Revisão de Literatura

des te trab a].ho .

Estudaram-se, também, as questoes formuladas pelos

professores em cinco testes escritos. É i.mportante que se es--

clareça que três primeiros dos testes considerados eram bons

títuÍdos por questi;es diferentes e que haviam sido elaborados

separada e individualmente pelos professores. Os dois Últimos

foram organizados pela investigadora a partir de perguntas ela

boradas pelos dois professores

Cabe acrescentar, ainda, que o teste 4 foi realiza-

do antes da fase de treinamento do ''professor I'' e o teste 5,

logo após o início desta etapa.

A Tabela Xlll apresenta a incidência dos tipos de

questões formuladas nos cinco testes selecionados.
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Foi possível evidenciar que na ''situação I'' foram

mais frequentes as questi;es do ti.po ''convergente'' (49,08Z), en

quanto que na ''situação 2'' predominaram as do tipo ''co8niçao-
memõría'' (5 8 , 44Z)

Cabe salientar, ainda, que sÕ foi- formuladaumaques

tão divergente e que esta foi detectada no teste elaborado du

unte a fase de treinamento do ''professor I''.

A Tabela X].V apresenta a freqUÊnci.a de distribuição

das questões formuladas por escrito nas duas situaçoes.

TABU LA XIV

DISTRIBUIÇÃO DOS TIPOS DE QUESTÕES EVIDENCIADAS NOS
EXERCÍCIOS E TESTES ESCRITOS REAL,IZADOS PELOS ALUNOS

NAS DUAS SITUAÇÕES, Ell FUllÇÃ0 DO TESTE X2

O X2 resultante foi igual a 6,55(g.Z = 4) ao nível

de significância de 0,05 e permitiu concluir que a variável

aqui considerada se distribuiu de forma semelhante nas duas si
tli n r' no c c, rn o c ttlH nbvub vv u v u bLd-uv e

Os dados coletados na Etapa A permitiram estabele-

cer algumas comparaçoes entre os comportamentos de questiona-

mento evidenciados nas duas situações, onde forammais frequen

tes as perguntas dos professores envolvendo ''cognição--memoria''

  T CMp f
f

CONV
f

CONVpf
f   f

''SITUAÇÃO l '' 39 19 41 17 l 117

n T ÍTAPTn otí
" ' ' " 'l y'xv '..

64 21 46 35 2 138

TOTAL 103 40 87 52 3 255
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tanto na proposição do questionamento oral como do escrito

A ''situação I'' diferiu da ''situação 2'' por apresen

tar uma menor freqt18ncia de perguntas do professor sobre os de

mais procedimentos, enquanto que, na ''situação 2'' predomina--

ram as perguntas dos alunos. A].ém disso o ''professor I''variou

mais o tipo de pergunta colocada em classes e o ''professor 2''

deixou de responder mais vezes ãs perguntas de seus alunos

Outro aspecto a ser apontado ; ainda que o ''pz'ares--

sor I'' propor maior número de questÊ;es escritas que apresenta

vam problemas em sua formulação do que o ''professor 2''. Foi

possível constatar também que os resultados obtidos nesta eta

pa coincidiram com as indicaçoes apresentadas nas pesquisas

que integravam a revisão da literatura deste trabalho e que

revelavam ser as perguntas do i)l-ofessor do ti-po ''cognição--me-

mória'' as mais frequentes para a realidade acima.

Caracterização dos sujeitos ''alunos''

A ''turma ].'' e a ''turma 2'', envolvidas nesta investi

gaçao, estavam constituídas por 22 e 23 alunos respectivamen--
te. A faixa etária dos mesmos variava d.e 14 a 15 anos de ida--

de. A ''turma I'' era integrada por treze alunos de sexo mascu--

lho e nove do sexo feminino. A ''turma 2'', por dez alunos do

sexo mascu].íno e doze do sexo feminino.

Inicialmente seta colocada a opinião dos dois pro'

fessores cobre seus alunos. Na percepção do ''professor ].'' es--

tes eram dotados de inte]igancia normal., dispersivos, f)orém in

teressados, o que lhes permitia superar o que perdiam por dís

persao. O ''professor 2'' considerava seus alunos bem dotados,
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capazes de alcançar bons resultados de aprendizagem. Algunslhe

pareciam ''mal- educados'', mas os demais, ''maravilhosos''

Vi.sendo a coletar dados acerca das possibilidades de

raciocínio dos alunos dos grupos em estudo, aplicou--se, aos

mesmos, o Teste de Kurt Berlíng (in Projeto de Integração en--

tre Matemática e Ciênci.as, 1977), que mede as operaçoes men--

tai-s que o indivíduo esta apto a realizar segundoPIAGET (1956)

Verificou-se que os alunos das duas turmas apresen-

tavam-se distribuídos nos níveis ''operatório formal'' e ''opera

tÓrio concreto'' de forma bastante semelhante, como pode ser
verífí Gado na Tabela XV

TABU LA XV

RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NAS DUAS SITUAÇÕES
NO TESTE DE KART BERLING

Concluiu--se, assim, que grande parte dos alunos es--

tava apta a responder ou a formular perguntas dentro dos ní-

veis mais altos de questionamento indicados pel-o quadro de re

f e r8n ci a .

Cabe ressaltar, mais uma vez, que a aplicação deste

teste visou a.penas a ].evanLar dados acerca das possibi.cidades

  '' q TTTIA rin l li

% (n=22 )
''SITUAÇÃO 2 ''

% (n=2 3)

Ope ratÕrio formal 54 ,55 52 , 17

Ope ratõri o con cre to 45 , 45 47,83

TOTAL 100 , oo 100,00
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de raciocz'nio dos alunos pesquisados. Como nao sepretendeu al

terar estas condiçt;es, e sim, apresenta--las como mais uma ca--

racterÍstica dos alunos participantes, não se julgou oportuno
repetir este teste ao final deste estudo.

Procurou--se também verificar quais eram os procedi--

mentos predominantes no questionamento oral dos alunos. A Ta-

bela ll apresentada na p. deste trabalho permitiu eviden-

ciar que o procedimento de questionamento mais frequente para

a ''situação 2'' correspondeu ãs perguntas dos alunos. Aanálise

dos tipos de perguntas formuladas mostrou que as questões fo--

ram principalmente do tipo ''cognição--memória''

Sob este aspecto) os alunos da ''situação I'' diferiam

dos da ''situação 2'', pois naquele grupo, além do procedimento

mais freqUent:e ter cot'respondido ãs ''perguntas do professor'',

houve predomínio, entre as indagações dos alunos, das questÊ;es

''convergentes'' (43,00%), como é possível evidenciar a partir
do exame da Tabela XVI

A Tabela XVI apresenta os tipos mais frequentes de

perguntas formuladas pelos alunos nas duas situações.
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TAPE LA XV l

TIPOS MAIS FREQUENTES DE PERGUNTAS FORMULADAS PELOS
ALUNOS NAS DUAS SITUAÇÕES, NA ETAPA DE CARACTERIZA-
ÇÃO DOS SUJE ITOS

''SITUAÇÃO l '' '' S l T iUAÇÃ0

TIPOS DE
PERGUNTAS f

56

%

29 ,01Pala 92 45 ,78

País 83

48

43,00

24 , 87

44

35

21 , 89

17,41Paimj (e )

Pagmj (e ) 11 5,47

Paíd 02

02

1,04

1 , 04

02

02

05

0,99

P a i. a

Pais /f

0,99

2 , 49

Outras

TOTAL

02 1,04 10 4,98

193 100 ,00 201 100 ,00

A tabela XVI permite, ainda, constatardiferenças na

incidência de perguntas dos alunos. Na ''situação 2'', ocorreu

uma maior número de perguntas do que na ''situação I''. As inda

gaçt;es relacionadas ao ''manejo de cl-asse'' também apareceram em

numero elevado nas duas situaçiles(24,87% e 22,88% respectí'

vamente), caso se considere o total de perguntas individuais

e grupais des ta categoria.

A Tabela XVll apresenta a freqUencia de dÍs tribal
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çao dos diferentes tipos de perguntas dos alunos

TAPE LA XV l l

DISTRIBUIÇÃO DAS PERGUNTAS DOS ALUNOS NAS DUAL SITUAÇÕES
NA ETAPA DE CARACTERE-ZAÇAO DOS SUJEITOS, EM FUNÇÃO DO TES
TE yz

O Xz resultante foi igual a 42,55 com signo.ficância

de G,05 (g.Z = 5) o que evidencia que as duas situaçêles dize--

riram na distri.buiçao desta varíãve].

Através da aplicação do Teste X2 as categorias ''cog

feição--memória'' e ''convergentes'', constatou-se a existência de

diferenças significativas entre as respostas dos alunos em ra

zão do Xz resultante ter sido igual a 21,82,(g.,e = 5) comsig

nificância de O , 05 .

A freqtlência destes dados está apresentada na Tabe
]. a XVI l l

  T Paic

f

Paimj (e )

f TT Outros

f

Total

f

''SITUAÇÃO l '' 56 83 48 02 02 02 193

''SITUAÇÃO 2 '' 92 44 35 02 02 26 201

TOTAL 148 127 83 04 04 28 394
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CABE LA XVI l l

DISTRIBUIÇÃO DAS PERGUNTAS DE ''COGNIÇÃO--MEMÓRIA'' E
''CONVERGENTES'' FORMULADAS PELOS ALUNOS NAS DIJAS Sl--
TUAÇÕES , EM FUNÇÃO DO TESTE Xz

Com relação ãs respostas dos alunos, foi constatado

que na ''situação I'' foram frequentes as respostas individuais

e as grupais do tipo ''cognição--memoria'' conforme inda.cam os

dados apresentados na Tabela XIX

  ''S ITIJAÇÃO l ''

{

''SITUAÇÃO 2''

f
TOTAL

Pam 56 92

 Pac 23 44

TOTAL 139 136 275
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CABE LA XI X

Tipos MAIS FREQUENTES DE REsposTAS EFílrIDAS PELOS ALUNOS

NAS DUAS SITUAÇÕES ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS

O exame da tabela mostra ainda que na ''situação 2''

predominaram as respostas individuais do tipo ''cognição'memÕ'

ría'' (25,48%), havendo, ainda, grande incidência de questi;es
do tipo ''convergente''(24,21%)

A tabela XX apresenta a distribuição das diferentes

categorias de respostas dos alunos nas duas situaçoes estuda--
das .

     
Ruim 38 23,60 r 40 25,48
Rale 31 19 ,26 38 24, 21

Ragm 38 23 , 60 24 15 ,29

Ragc 17 10,56 11 7,00
Raímj (e ) 11 6,83 9 5,73
Ragmj (e ) 3 1,87 11 7,00
Outros 23 14 ,28 24 15 .28

TOTAL 161 100,00 l 15 7 ]-00 , 00
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TAPE LA XX

DISTRIBUIÇÃO DAS CATEGORIAS DE RESPOSTAS DOS ALUNOS NAS DUAS
SITUAÇÕES DURANTE A ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS, Ell
FUNÇÃO DO TESTE X2

O XZ resultante foi igual a l0,47, o quepermite con

aluir que os dois grupos nao diferiam quanto à distribuição des

ta vara.aves na Etapa A desta pesquisa

Para a analise comparativa da freqUencia dos dados

apresentados na tabela acima, utilizou-se o Teste X2 (g.Z ::: 6)

e significância 0,05 e correçao de vates para células com va--
].or :inferior a 5 .

Para melhor caracterizar o questionamento desenvol--

vido nas duas situaçoes, procurou-se verÍfi.car também as se--

qt]8ncias de questionamento que ocorriam com maior frequência.

Encontrou-se grande diversidade de tipos, sendonecessãrio que

se reorganizassem estas seqil8ncias, analisando-as sob dois en

toques. No primeiro enfoque, considerou--se apenas se as per'

guntas e respostas eram propostas pelo professor ou alunos e

se estas eram formuladas e/ou dí.ri.gi-das ao grupo ou a um inda

vÍduo em particular. Sob este enfoque foi possível verificar

que houve predomínio daquelas situaçoes em que o questionamen

to foi iniciado por pergunta individual do aluno param profes

sor, o que ocorreu em ambas a$ situações, mas com maior fre--
,.}!'""-q..:.. ... ll,..'.K-...':.. f)IT //.'0 0(1o7\ . .'.j. .... ...!.l....J.l

  Ruim ';}. *':-: Ragc Raimj (e)
f

Ragmj (e)
f   Outros TOTAL

f } f

''SITUAÇÃO ].'' 38 31 38 17 11 03 01 22 161

''SITUAM'Ãn 2'tY'-- ' 40 38 24 11 09 1 ]. 01 23 157

TOTAL 78 69 62 28 20 14 02 45 318
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T ab e ]. a XX].

TABU LA XXI

TIPOS MAIS FREQUENTES DE SEQUÊNCIAS DE QUESTIONAMENTO
OCORRIDOS NAS DUAS SITUAÇÕES

Outro aspecto que pode ser constatado a partir des-

ta é que, na ''situação I'', ocorreu um maior número de seqil8n--

clãs de questionamento do que na ''situação 2'', para omesmo to
tal horas/aula consi.deradas.

No segundo enfoque, procurou-se idem'i.ficar os tipos

de quest2;es que i.ntegravam as seqtlancias de questionamento ob

seriadas .

A freqUencia destes dados esta apresentados na Ta
b e ]. a XX:[ l

S ITUAÇOE S

sxQUÊNC IAS

''S ITUAÇÃO l ''

f2
''SITUAÇÃO 2'

f%

Pai -Rpí 76 24 , 13 115 43 ,89

Pai -Rpg 50 15 , 87 02 0,76

Pp i -- R a i 42 13 ,33 31 11, 83

Ppg-Rag 22 6,98 29 ll ,07

Ppg-Rai 01 0,32 14 5,34

P a i -- PN R 06 1,90 29 ll ,07

Outras 118 37 ,47 42 16 ,04

TOTAL 315 100 ,00 262 100 , 00
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CABE LA XXI l

SEQUÊNCIAS MAIS FREQUENTES DE TIPOS DE QUESTIONAMENTO
OCORRIDOS NAS DIJAS SITUAÇOES, NA ETAPA DE CARACTERIZA
ÇAO DOS SUJO IDOS

O exame da Tabela XXll permite conclui.r que, nas duas

situações em estudo, houve predomínio das sequências emque os

alunos formulavam perguntas do tipo ''convergente'' para o pro'

fessor, e este respondia-lhes dentro desta mesma categoria

(37,14% e 28,63Z respectivamente)

Os resultados apresentados até aqui mostraramque os

alunos das duas sítuaçoes atuavam de forma semelhante com re--

laçao ãs respostas ãs questões que lhes foram propostas, pois

nos dois casos houve predomi'nio das perguntas de ''cognição-me-

moria'' sobre os demais tipos. Diferiram, no entanto, quanto ãs

S ITUAÇOE S

SEQOÊNC IAS

''SITUAÇÃO l '' ''SITUAÇÃO 2''

fz

Pac-Rp c 117 37 , 14 75 28, 63

Ppc-Rac 52 16 ,51 52 19 ,85

P a c -- Rp m j 10 3,17 07 2,67

Pp mj -- R amj 22 6,98 19 7,25

P amj -Rpmj 19 6,03 29 ll ,07

Pac-PlgR 04 1,27 23 8,78

Outras 91 28 ,90 57 21 ,75

  315 100 , 00 262 100 ,00
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perguntas manifestadas, pois, enquanto na ''situação I'' odor--

reu maior nijmero de perguntas convergentes, na ''situação 2''

predominaram as que envolveram cognição--memória.

unte a

namen to (E t ap a C )

Na apresentação dos dados relativos a esta etapa, dar

se-ã prosseguimento à caracterização proposta no 19 objetivo

desta pesquisa, ao mesmo tempo, que se procurara analisar as

evidências referentes ao 39 objetivo, ou seja, ''verificar se

ocorreram alteraçoes nos procedimentos de questionamento nas

duas situaçt;es ín-/esticadas considerando o desenvo].vimentodas

atividades de ensino durante o ano letivoi'.

Os dados apresentados neste item foram coletados no

segundo semestre de 1978, período em que foi intensificado o

treínamento do ''professor I'', e implementados os procedimen-

tos de questionamento para o grupo de alunos da ''situação I''

Enquanto i.sto se processava na ''situação I'', o professor dos

alunos da ''turma 2'' continuava a receber assessoramento da in

vestigadora deste estudo, segundo o esquema descrito na sec--

ção de Metodologia (p. 47)

Os dados relacionados aos procedimentos orais diques

tionamento foram levantados através da observaçaode 20 horas/

aula para cada uma das situaçoes em estudo. A coleta dos mes-

mos foi realizada pela investigadora de agosto a dezembro de
1978.
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Com o intuito de fornecer maiores detalhes acerca do

que ocorreu em sala de aula durante os períodos observados,or

ganizou-se uma tabela onde foram discriminadas as ativi.dades

de ensino--aprendízagein mais frequentes para cada situação.

TABELA XXI l l

ATIVIDADES DE ENSINO-APRENDIZAGEM OCORRIDAS COM MAIOR PKZQUÊm

CIA EM 20 HORAS/AULA DE BIOLOCiA/QulUiCA NAS DUAS SITUAÇÕES,
DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

A Tabela XXJ-ll mostra que nas duas situaçoes houve

predomínio das ativídades de correção de exercícios e/ou ques

tionários individuais (4pe 7p respectivamente). Permitiu eví--

denciar também que, na ''situação I'', ocorreram atívidades em

que os alunos propuseram o questionamento(3p) e outros emque,

foram discutidos e analisados temas abordados em aulas práti--

S ITUAÇ OE S

AT IV l DADO DE
EN S INO-APREND l ZAGEM

''SITUAÇÃO l ''

f

''SITUAÇÃO 2 ''

f

CORR. DE EXERCÍCIOS E/OU
QUE STIONÃRIO . G/GRUPO

EXP . D IAL OGADA

4p 7p

3p . Ip .

LEITURA E DISCUSSÃO DE
TE XTO G /GRUPO 2p . 3p .

REALIZAÇAODE EXERC . OU
PE S QUI SAS IND IV   3p

SE S S OE S DE QUE S T IONAMENTO
PROPO S TO PELO S . ALUNOS 3p .  
ANÃLI SE DE RE SULTADO DE
EXPOR . OU AULAS PRATICAS 3p .  
)UTRAS 5 6

ORAL 20 20
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as i-nformaçi;es das Tabelas l (p.71) e XXlll, pode--se consta--

tar que o ''professor 2'' realizou basicamente os mesmos tipos

de ati-vidades na Etapa A e na Etapa C, e que o ''professor I''

desenvolveu atividades mais variadas. Pode--se considerar esta

evidência como uma primeira alteração, possivelmente relacio-

nada aos efeitos do treinamento do professor e à implementa--
ção dos procedimentos de questionamento.

Ainda é possível constatar pela Tabela XXlll a odor

rência de atividades de ensino-aprendizagem que envolveram a

realização de exercícios e/ou pesquisas bibliográficas indiví

duais na ''situação 2'' (3p). Na secção de Metodologia fora ex--

plicitado que seriam observadas apenas atividades que envol--

versem o grande grupo em tarefas orais. No entanto, como na

''situação 2'' foram muito numerosas as aulas em que os alunos

realizaram consultas bibliográficas ou a textos, principalmen

te a partir do mês de outubro, foi necessário acompanhar as

ativídades que se apresentavam, sob risco de nao se completa-

rem as 20 horas/aula de observação previstas.

A Tabela XXIV, apresentada a seguir, mostra a fre--

qiiencia e os percentuais dos procedimentos de questionamento

ocorridos nas duas situações observadas durante a Etapa C.
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TAPE.LA XX IV

PROCEDIMENTO DE QUESTIONAMENTO ORAL EVIDENCIADOS NAS DUAS SI
TUAÇÕES DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

O exame desta tabela evidencia que os procedimentos

de questionamento foram mais numerosos na ''situação I'' do que

na ''situação 2''. Constata-se que, na ''situação 2'', predomina--

ram as perguntas do professor (24,36%, enquanto que na ''situa

ção I'', ocorreram em maior numero as respostas dos alunos

(30,20%). Asse-m, o estudo da tabela indica, que vários alunos

devem ter respondido a uma mesma pergunta.

Outro aspecto que pode ser levantado relaciona-se a

ocorrência de maior freqtiencia de respostas do professor

(22,16Z) na ''situação 2''. Poder-se-ia supor que o ''professor

I'' tenha redirigido as perguntas a seus alunos em vez de res--

pondo-las, utilizando, desta forma, procedimentos sugeridosdu

unte o treínamen to .

S ITUAÇOES

COMP OR TAbíE
TOS O B S E RVA-
DOS

''SITUAÇÃO l '' ''SITUAÇÃO 2 ''
f%

% MÉDIO

GERAL

PERGUNTAS
Professo (427) 30,20 (287) 24,36

(285) 24,19 20 , 06

27,28
A ]. un o (225) 15,92

RE S POS TAS

Profes s o (187) 13,22 (261) 22,16

(280) 23, 77 29 , 81

17,69
Aluno

(507) 35 ,85

AU SÊNC IA
DE

RE SPO SMAS

Profes s or (009) 0,64 (028) 2, 38

(037) 3,14 3,65

1,51
Aluno (059) 4,17

TOTAL (1 . 414) 100 ,00 (1 . 178) 100 ,00 100 : oo



100

Â aplicação do Teste X2 as diferentes categorias de

procedimentos confirmou algumas das diferenças numéricas idem

tificadas a partir da tabela anterior

TABELA XXV

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''PERGUNTAS EM SALA DE AULA'' NAS DUAS
SITUAÇÕES DA ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMENTOS DE QUES-
TIONAMENTO, EM FUNÇÃO DO TESTE X2

O X2 resultante foi igual a 28,78 com significância

de 0,05 (g.,e = 1) confirmando-se as diferenças relativas àfor

mulaçao de maior ni;mero de perguntas pelo ''professor I'' do que

pelo ''professor 2'' e às referentes ao nÍimero de perguntas dos

alunos das duas si tuaçoes .

       
Perguntas
Professor 427 287 714

AI un o   285 510

TOTAL   572 1 . 224
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TABELA XXVI

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''RESPOSTAS DOS ALUNOS'' NAS DUAS SI
TUAÇOES) NA ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMENTOS, EM FUN
ÇÃ0 DO TESTE X2

O X2 resultante foi igual a 2.10'3(g.,e: 1) signi-

ficante a nível 0,05, o que permite evidenciar que os dois gru

pos mantiveram a semelhança inicial observada com relação a

distribuição proporcional desta variável. É importante salien

tar que as diferenças nao ocorrem quando consideradas cada si

tuação em particular, mas somente quando se consideram os nú-

meros totais para os dois grupos.

A Tabela XXVll apresenta a distribuição das respos

tas dos professores e ausência de respostas dos professores.
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TABELA XXVI l

DISTRIBUIÇÃO DA VARIÁVEL ''RESPOSTAS DOS PROFESSORES'' NAS DUAS
SITUAÇÕES, NA ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIME}ÍTOS DE QUES
T10NAMENT0, EM FUNÇÃO DO TESTE XZ

O X2 resultante foi igual a 3,61(g.Z= 1) convide--

Fado não estatisticamente significante à 0,05. Consta-

ta-se que houve semelhanças na distribuição destavaríãvelnos

dois grupos. Comparando--se este resultado com o obtido na Eta

pa A, pode--se observar que o ni;mero de respostas do ''profes--

sor I'' diminuiu. Este fato talvez se relacione ã implementa-
ção dos procedimentos de questionamento que visavam a levar o

aluno a responder com maior frequência do que o professor

Dando prosseguimento ã analise dos dados coletados

passou'se a examinar a incídenci.a de cada tipo de pergunta e

resposta dos professores e alunos em cada situação. Adotaram-

se critérios semelhantes aos utili.zados na Etapa A.

As tabelas que serão apresentadas a seguir foram or

ganizadas a partir da seleçao dos cinco tipos mais frequentes

para cada um dos quatro procedimentos esperados. Como nem sem

pre estes foram coincidentes para as duas situaçiies, julgou-

se oportuno apresentar também o percentual de ocorrência do ti

''S ITUAÇÃO l ''
f

''S ITUAÇÃ0 2 ''
f

187 261
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PO contrastante, mesmo que este naa fosse muito frequente pa--

ra a outra situação em estudo. Este acrescido de dados visou

a fornecer maiores esclarecimentos acerca das situaçoes pes--
qui s adas .

Os resultados apresentados na Tabela XXVlll indicam

a freqUencia dos tipos de perguntas manifestados pelos profes
fores .

TABU LA XXVI l l

TIPOS MAIS PKEQUxNrES DE ','PERGUNTAS DO PROFESSOR'' OCORRIDAS
NAS DUAS SITUAÇÕES NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

SITUAÇÕE S

TIPOS
DE PE RGUNTA

''SITUAÇÃO 1'' l i'SITUAÇÃO 2''

Ppgc i nq
'"' 24 ,59

9Q
lO , lO

Ppgm
'' 20 , 62 '' 33, 11

PPic 4]
'' 9,60 ',' ll , 50

PPim
'' 8,43 5á

' ' 18,81

Ppgd
'' 7,49 02

0 , 70

Ppgmj (e ) ]4 3,28 37
' ' ].2 ,89

Outros
: 'L: 25,99 '' 12 ,89

TOTAL
4'' 100,00 2'' 100,00
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O exame da Tabela XXVlll permite constatar que as

perguntas do ''professor I'' foram principalmente do tipo ''con--

vergente'' (24,59Z) e, ainda, que as do ''professor 2'' envolve--

ram predomínantemen'ce ''cognição--memóri-a'' (44,61Z) tanto quan--

do eram dirigidas ao grupo (33,11Z) como quando a um aluno em
particular (18 , 81Z)

Foi possível observar ainda a baixa percentagem de

perguntas ''divergentes'' (0,70Z) ocorridas na ''situação 2'' e a

incidência de questi;es relacionadas ao manejode classe(12,89Z)

envolvendo esclarecimento na mesma situação.

Sobre estes dados, poder-se-ia ainda comentarque pa

tece ter havido uma melhor distribuição das perguntas do pro--

fessor na ''situação I'' do que na ''situação,~2'', tendo--se emvis

ta nao só o aparecimento de uma maior diversidade de tipos de

questoes, como uma distribuição mais equitativa entre estes.

A Tabela XIX apresenta a frequência de distribuição
dos tipos de perguntas propostas pelos pz-ofessoresnas duas si

tuaçoes .

TABELA XI X

D].STRIBUIÇAO DA VARIÁVEL ''PERGUNTA DO PROFESSOR'' NAS DUÉ.S Sl--
TUAÇOES, ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMENTOS, EFf FUNÇÃO
DO TESTE Xz

  Ppgm

f

Ppím Ppgc

f

PPÍ c

f

Ppí-mj (e )

f f ! TF !
''SITUAÇÃO I'' 88 36 105 41 02 14 32 07 102 427

i'qTTTIArin 9tt
' ' )" Xv h

95 54 29 33 20 37 02 03 14 287

TOTAL 183 90 134 74 22 51 34 10 116 714
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O XZ resultante foi igual a 144,07(g.,e = 8) comsig

nificancia de 0,05 e correçao de Jades, para células de valor

menor do que 5, confirmando a existência das diferenças evi--
denciadas a partir da tabela XXVlll

Comparando-se a Tabela IV (p.74) com a XXIX, pode--

se evidenciar a ocorrência de alteraçoes nos tipos de ''pergun

tas do professor'' na ''situação I'', pois passaram a ser mais

frequentes as ''perguntas convergentes'' (24,59Z) do que as de

''cognição-memória'' (20,62%). Esta tabela apresenta informações

que se relacionam também, ao 29 objetivo desta pesquisa. Cona

teta-se que ocorreu um aumento na diversidade de tipos de quem

tões propostas pelo ''professor I'' a seus alunos, principalmen

te com relação à categoria ''outros'' (25,99Z).Evidencia-se, tam-

bém, aumento no niimero de perguntas ''divergentes'' (7,49Z).Quan-

to à ''situação 2'', pode-se dizer que se manteve a predominân-

cia das questões do tipo ''cognição-memória'' (33,11Z) sobre as

demais e que não houve um nítido acréscimo de perguntas ''di--

vertentes''(0,70Z) ou ''convergentes''(21,60Z), não sendo, as-

sim, alterada a distribuição das perguntas nos diferentes ti-
pos .

Examinar-se--ao a seguir os dados relativos a t'tcs--

postas do professor''. A freqtlência e os percentuais de respos
tas dos professores estão apresentados na tabela XXX
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TABELA XXX

TIPOS MAIS FREQUENTES DE RESPOSTAS DOS PROFESSORES NAS DUAS
SITUAÇÕES, NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

O exame dos dados apresentados nesta tabela permite

concluir que houve coincidência no tipo predominante de ''res-

postas do professor'' para as duas situaçi;es e que, este cor-

respondeu a ''respostas convergentes'' (31,55% e 37,16% respec

tivamente). A este dado pode ser acrescentado outro, ou seja,

que estas respostas geralmente envolveram explícaçoes do pro--
fessor sobre o tema da pergunta em foco. Isto parece caracte--

rezar muilto bem um procedimento típico do professor, que é o

de sempre acrescentar elementos acerca do que Ihe é pergunta--
do.

Poder-se-ia salient:ar, ainda, que na ''situação 2'' fo

ram também muito frequentes as respostas do tipo ''cognição-me

mÕria'' (31,80%). Caberia referir que, considerados os totais

gZVUAÇÕES

TIPOS
DE RE SPO SMAS

''S ITUAÇÃO l '' ''SITUAÇÃO 2 ''
f%

Z

}ÍÉ D lO

Rp i c
'' 31 ,55 97' ' 37,16 34,36

Rp :imj (e ) 22
'' 11, 76

ia
'' 7,28 9 , 52

Rpim 91
11,23 6n

22 , 99 17,11
Rpgc 91

]- 1 , 23 8,81 lO , 02

Rpgm 12
'' 6,42 2n 8,81 7,61

Outros
'' 27, 81

2Q
'' 14 ,95 21 ,38

FORAL l n7
''' 100 ,oo 261

''' 100 ,oo oo, o
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a seus alunos (22,16Z) do que do ''professor I'' para seu grupo
(13 ,22Z)

Estes resultados estão em consonância com as coloca
çóes feitas na Tabela XXly(P. 99)

A Tabela XXXI apresenta a frequência da distribuição
das respostas dos professores nas duas Situaçoes estudadas

TABELA XXXI

DISTRIBUIÇÃO DAS ''RESPOSTAS DOS PROFESSORES'' NAS DUAS SITUA--
ÇOES, NA ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMENTOS. EM PíINCXn
DO TESTE X2

O X2 resultante foi igual a 30,02(g.Z = 5) signilfi

cante a nível 0,05 permitindo concluir que ocorreram diferen--

ças na distribuição da variável considerada nas duas situaçi;es.

;.:
Estabelecendo--se uma comparação entre as freqUencias

das respostas dos professores apresentadas na Tabela X(p.79)

e as apresentadas na Tabela XXXI, pode--se evidenciar a ocorram

cia de alterações nos procedimentos do professor quanto a es-

ta variável. Isto porque, enquanto na Etapa A o ''professor ].''

respondia mais do que o ''professor 2'', na Etapa C o ''profes-

sor I'' passou a responder menos a seus alunos do que o ''profes
sor 2''

Rpíc
f Rp imj (e )

f
Rpim

f
Rpgc

f
Rpgm

f
Outros

f

59 22 21 21 12 52

    60 23 23  
156        
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Pode-se constatar, também, que, embora as respostas

''convergentes'' tenham sido as mais freqtlentes para a ''si.tua--

çao I'' nas Etapas A e C, elas decresceram em relação a Etapa

A. Na ''s:ituaçao 2'', no entanto, passaram a ser o tipo mais fre
quente de respos ta.

Realizando-se, ainda, o confronto entre a Tabela XXXI

e a Tabela XXVlll constatou--se que os valores totais de cada

um destes procedimentos aumentou consideravelmente. Mais uma

vêz, parece ser possível Identificar a Ocorrência de uma sen-

sllvel alteração nos procedimentos de questionamento evidencia

dos na ''situação I'', modificação esta que se ajusta às propo-

siçoes contidas nos procedimentos de questionamento organiza--
dos nes te trab alho .

Com a finalidade de verificar quais eram os procedi

bentos de questionamento escrito mais frequentes, Classifica-

ram-se as questões propostas pelos dois professores em dois

exercícios ou questionários e três testes escritos.

Os resultados da analise destes dados passarão a ser
apresentados na (p. 109 )

/
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TABELA XXXII 

TIPOS DE QUESTÕES FORMULADAS PELOS DOIS PROFESSORES EM DOIS EXERC!CIOS OU QUESTION!RIOS 

ESCRITOS REALIZADOS DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE 1978. 

SITUAÇÕES "PROFESSOR 1" nPROFESSOR 2 11 

Exerc. 1 Exerc. 2 Exerc. 1 Exerc. 2 

TOTAL TOTAL % ' 
TIPOS DE QUESTÕES f % f % f % f i. 

Cognição-memória (2) 7,40 (5) 18,5 3 7 25,93 (4) 23,53 (6) 35,29 (10) 58,82 

Cognição-memória P.F* (O) - (2) 7,40 2 7,41 (O) - (O) - (O) -
Con.ve rgen te (2) 7,40 (5) 18,53 7 25,93 (4) 23,53 (1) 5,89 (5) 29,41 

Convergente P.F (O) - (3) 11,12 3 11,11 (O) - (O) -' (O) -
Divergente (O) - (6) 22,22 6 22,22 (2) 11,76 (O) - (2) 11,77 
-
Aval i ativas (O) - (2) 7,40 2 7,40 (O) - (0) - (O) -
TOTAL (4) 14 '80 (23) 25,20 27 100,00 (10) 58,82 (7) 41,18 (17) 100,00 

··-·--··-~-

* P.F = problemas de formulação 

f-1 
o 
1.0 
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O exame da Tabela XXXll mostra que o ''professor ltí

propos maior número de questões divergentes (22,22%) e avalia

uvas(7,40Z) a seus alunos do que o '-professor 2''(11,77Z e
0% despe ct ivamente)

Mostra ainda que, no exercício 1, o ''professor in

ainda elaborou questões que apresentavam problemas em sua for

mulaçao o que não mais ocorreu no segundo exercício.

A Tabela apresentada a seguir mostra os tipos de quem

does formuladas pelos professores nos testes escritos.
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A analise da Tabela XXXlll permite evidenciar que as

perguntas envolvendo ''cognição-gemi;ria'' foram as mais freqUen

tes para as duas situaçl;es,(37,50Z e 52,28Z respectivamente)

Mostra tombem que na ''situação ]-'' houve menor percentual de

perguntas com ''problemas de formulação'' (12,50Z e 29,55% res--

pectivamente) e uma distribuição equitativa entre os tipos con
ve rgente s e divergentes

Pelo exame das Tabelas XXXll e XXXlll, constatam-se

semelhanças entre os tipos de questE;es propostas nos exercl+--

elos ou questionários e as perguntas feitas nos testes escri-

tos, ou seja, tanto na ''situação I'' como na ''situação 2'', os

testes e os exercícios envolveram praticamente os mesmos tí--
pos de que s ti;e s

A Tabela XXXIV apresenta a distribuição das ques

iões formuladas por escrito nas duas situações
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O X2 resultante foi igual a 7,24 (g.,e = 5) a ni.vel

de significância de 0,05 e correção de Jates para células de

valor inferior a 1, Comprovando a exist;nela de semelhanças

na distribuição desta variável nas duas situações

Comparando--se estes resultados com os obtidos na E--

tapa A(ver Tabela XIV, P.85), pode--se concluir que parece

não ter havido modificação nos procedimentos de questionamen--

to escrito manifestados pelos professores

A Tabela XXXV apresenta os resultados referentes ãs
perguntas dos alunos .

CABE LA XXXV

TIPOS MAIS PKEQUXNVES DE PERGUNTAS FORMULADAS PELOS
ALUNOS NAS DUAS SITUAÇÕES NO SEGUNDO SEMESTRE DE
1978

: ' ::,

    fz

Paic 99 44 ,00 127 44 ,56

Paira 50 22 , 22 83 29 , 13

Paimj (e ) 27 12 ,00 40 14 , 04

Faia 19 8,44 06 2,10
Raid 17 5,56 11 3,86
C) u t r o s 13 5,78 18 6,31
TOTAL 225 100 , 00 2 85 100 , 00
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O exame dos dados apresentados nesta tabela permite

concluir que os alunos da ''situação 2'' formularam maior nome--

ro de perguntas do que os da ''situação I''. Cabe considerar,

no entanto, que houve semelhança no tipo de pergunta predomi-

nante para as duas situaçoess ficando as perguntas ''convergem

tes'' com 44,00% e 44,56% respectivamente). Assim, parece que

se justifica a suposição de que na maioria das vezes o aluno

pergunta para solicitar maiores esclarecimentos e/ou explica-

çoes acerca do que é tratado. O exame da Tabel-a XXX (p.106) mos

orou que as respostas do professor apresentavam o mesmo enfo--
que

Outro aspecto que merece ser apontado refere--se à

freqU;nela de questões relacionadas ao ''manejo de classe--

(14,04Z) ocorridas na ''situação 2'', resultado que é coinciden

te com o indicado na Tabela XXIX (p.104) para as perguntas do

mesmo tipo propostas pelo ''professor 2''

A Tabela XXXVI apresenta a frequência das perguntas

formuladas pelos alunos nas duas situações

TABU LA XXXV!

DISTRIBUIÇÃO DAS ''PERGUNTAS DOS ALUNOS'' NAS DUAS SI
TUAÇÕES, ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMENTOS

DE QUESTIONAMENTO, EM FUNÇÃO DO TESTE Xz

 
Paira Pai c Paimj (e )     Outros 

''Situação I'' 50 99 27 17 19 13 225

''Situação 2'' 83 127 40 11 06 18 285
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O X2 resultante foi igual a i6,19(g.,e=4) com sig

nificância de 0,05 permitindo concluir que os dois grupos di--

feriam na distribuição das perguntas confirmando as coloca--

çoes feitas com relação a Tabela XXXV (P.114). Comparando es--

ta tabela com a Tabela XVll(P. 90), constatou--se que ocorre--

ram alterações neste procedimento não sÓ na ''situação I'', on-

de apareceu maior número de perguntas avaliativas, divergen--

tes e menor numero de questões de cognição-medi;ria, como tam--

bém na ''situação 2'', onde aumentou o numero de perguntas con--
ve rge n t e s

O exame da tabela possibilitou também que se verá--

ficasse a exige;nela de uma melhor distribuição dos tipos de

perguntas manifestadas na ''situação ].'', com o aumento de per--

guitas avaliativas e divergentes, o que parece estar em con--

sonancia com o ocorrido em relação às perguntas do professor,

como apresentava a Tabela XXVlll (P. 103)

$.Os resultados referentes as respostas dos alunos
estão apresentados na Tabela XXXVll



117

TAPE LA XXXVI l

TIPOS MAIS rKKQUENTzs DE ''RESPOSTAS DOS ALiJNOS'' DAS
DUAS SITUAÇÕES liO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

TIPOS DE
RE S PO$ TAS

''SI TUAÇÃO l ''

f%

''S ITUAÇÃ0 2 ''

Raí c

Ruim

Raí a

Raí d

Ragm

Ragc

Ragmj ( e )

Outros

TOTAL

127 25 , 35

18,93

12 , 72

9 , 37

7 , 20

5,92

0,59

20,52

100 , oo

O exame da Tabela XXXVll permite constatar que na

''situação I'' predominaram as respostas individuais do tipo ''con

vertente'' (25,35Z), enquanto que ''na situação 2'' foram mais

frequentes as respostas emitidas em grupo envolvendo ''cogni--
çao--medi;rí a'' (26 , 78Z)

Cabe considerar, ainda, que os alunos da ''situação

I'' tambem apresentaram percentuais mais altos de respostas in

dividuais do tipo, ''avalí.atívo (12,72%) e ''divergentes'' (9,37%)

do que os da ''situação 2''. Logo, poder-se--ia supor que o ''pro'

fessor I'' tenha oportunízado situaçê;es que estimularam as res

postas indivi.duais, enquanto que o ''professor 2'' tenha se dí--

rígido com maior freqUencía ao grupo de alunos. No entanto, o

exame da Tabela XXVlll (P.103) mostrou que, embora o ''profes-
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sor I'' tenha muitas vezes questionado o grupo, este comporta-

mento foi também frequente na ''situação 2''. A analise das fi-

chas de observação permitiu evidenciar que nem sempre o ''pro--

fessor I'' designou um aluno para a resposta, dirigindo--se as--

sim também ao grupo; Solicitava, isto sím, que apenas um alu--

no emitisse a resposta. Este procedimento parece relacionar--

se ao treinamento, realizado com o ''professor I'', tendo em

vista que as estratégias apresentadas nos textos estudados pe-

lo ''professor I'' sugeriam que o professor propusesse pergun--

tas individuais a seus alunos e que Variasse o respondeste

A Tabela XXXVlll apresenta a freqUencia da distri

ouJ-Çao das respostas dos alunos nas duas sítuaçoes estudadas

CABE LA XXXVI l l

DISTRIBUIÇÃO DAS ''RESPOSTAS DOS ALUNOS'' NAS DUAS SI
TUAÇÕES) NA ETAPA DE IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMEN
TOS , EM FUNÇÃO DO TESTE X2

O X2 resultante foi i-qual a 122,78 (g.,e = 7) a nl+-

vel de significância de 0,05, o que permite constatar que os

dois grupos diferiam na Etapa C com relação a dístribuiçaodos

  \ ++ Ragm

f

Rs g c

f ::''.'
OUTROS

127   / 47 36 30 03 104

d X  02 75 :É    
d J =



1 19

tipos de respostas manifestadas pelos alunos, ao contrario do

que ocorreu na Etapa A. O exame das tabelas XXXVll e XXXVlll

permitiu evidenciar a Ocos-r;nela de alteraçoes neste procedi--

mento na ''situação I'', pois surgiram respostas avaliativas e

divergentes com maior freqtlencia do que na Etapa A, bem como

aumentaram as respostas convergentes.

O exame das ''seqUencias de questionamento'' revelou

a existência de uma grande diversidade de tipos dos quais ge--
ralmente faziam parte mais de tres procedimentos diversos. Pa

ra a ''situação I'', foram identificados 250 sêqUencias diferen

tes, e, para a ''situação 2'') foram levantados 179. Pareceu a--

dequado que se reagrupassem os dados inserindo--os em dois gru
pos: no primeiro, consideraram--se as seqUencias quanto à for-
ma de proposição do questionamento, ou seja, se este era di--

rígido a um indivíduo ou ao grupo; enquanto que, no segundo,
levou-se em conta unicamente o tipo de questê;es envolvidas na
s e qU;n cí a .

A Tabela 39 apresenta os tipos de sequências obter
fiadas nas duas s i tuaçÕes
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T ABALA XXXIX

TIPOS MAIS. FREQUENTES DE ''SEQUÊNCIAS'' QIJANTO À FOR--

MA DE PROPOSIÇÃO DO QUESTIONAMENTO DESENVOLVIDOS NO
SEGUNDO SEMESTRE DE 19 78 .

S ITUAÇOES ''S ITUAÇÃO I'' ''SITUAÇÃO 2''

szQUÊN CLÃS

Paí -- Rpi

PpG -- RaG

Paí -- Rai

Ppi -- Rai

Paí -- PNR

PpG -- Rai

Pai - Ppi
Outros

TOTAL

8 , 70

3,59

4,54
8,13

0 , 95

14 , 55

3,97

55 ,57

100 , oo

18 4,19
8 1,87

294

529

163 37 ,99

429 100 , 00

Entre as seqUencias discriminadas, foram frequentes

para a ''si.tuaçao I'' as que envolveram perguntas do professor'
dirigidas ao grupo seguidas de respostas individuais dos alu--

nos (14,55%) e perguntas individuais dos alunos seguidas por

respostas individuais do professor(8,70%). Para a ''situação
2'', as que incluíam perguntas individuais dos alunos seguidas

de respostas individuais do professor(23,54%) e perguntas do

professor para o grupo respondidas em coro (16,33%) pelos a--
]. un o s

A tabela XL apresenta a frequência e o percentual

das seqUencias de questionamento ocorridos nas duas situações
e$ tud idas
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TÀBE LA XL

TIPOS MAIS FREQUENTES DE ''SEQUÊNCIAS'' QUANTO AO I'I--
PO DE QUESTOES ENVOL\LIDAS NO QUESTIONAMENTO PROPOS-
TO NAS DUAS SITUAÇÕES DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE
!978

O exame da Tabela XL mostrou que nas duas situações

predominaram as ''sequencial'' de questê;es que envolveram per-
guntas do professor do tiPO ''cognição--memi;ria'' seguidas de res

postas dos alunos do tipo ''cognição-mem8z-ia''. No entanto, os

dados apresentados nas Tabelas XXXIX e XL indicaram a inexís--

t8ncia de um padrão claramente predominante para qualquer uma

das si tuaçt;es em es tudo .

Passar--se--ã, a seguir, ao exame dos dados relativos

ao 49 objetivo desta pesquisa: ''Caracterilzar os professores

particilpantes comi relação ao tempo de espera para que seus

alunos elaborassem respostas anais às questões formuladas em

SITUAÇÕES

SEQUÊN CLÃS

''SITUAÇÃO I'' ''SITUAÇÃO 2 ''

Ppm ' Ram 62 11, 72 72 16 , 78

Ppc -- Rac 45 8,51 16 3,72
Pac - Rpc 33 6,24

18 3,40
27 6,29
07 1,65P amj - Rpmj

Ppmj -- Ramj 17 3,21 13 3,03

38 8,86

16 3,73

240 55 ,94

Pam - Rpm 09 1,70
Pamj -- Ramj 00

345 65 ,22OUTROS

TOTAL 529 100 ,00 429 100 ,00
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sala de aula''. Estes dados relacionam-se, também, ao 19 obje
tivo desta pesquis a .

As Tabelas XLI e XLll apresentam resultados referen

tes ã etapa de caracterização dos sujeitos e as Tabelas XLlll

e XLIV, os referentes a de implementação dos procedimentos
de que s ti onament o .

Com relação ao tempo que os doi.s professores espe--

ravam pelas respostas de seus alunos, foi possz'vel constatar

que prevaleceram as pausas de tempo de duração inferior a dois
segundos, como é demonstrado na Tabela XLI

TABELA XL l

DiJRAÇÀO MAIS rRZQUENTX DAS ''PAUSAS'' OCORRIDAS NAS
DUAS S ITUAÇÕES

S ITUAÇOE S

TE MPO DE
DURAÇÃO

''S ITUAÇÃO ]. ''

f%

"SITUAÇÃO 2"

f%

Abaixo de dois
s e gun d os

338 96 ,5 7 328 9 3,98

Três segundos 8 2,28 12 3,44

Sei s segundos 3 0,86  
De z se gundos   3 0,86

OUTROS 1 0,29 6 1,72

TOTAL 350 100 ,00 349 100 ,00
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Na Tabela XLll consideraram--se apenas duas classes

de pausas: as de duração abaixo de dois segundos e as de tem--

po superior a dois segundos

TAPE LA XLI l

DURAÇÃO DAS ''PAUSAS'' OBSERVADAS PELOS PROFESSORES

NAS DUAS SITUAÇÕES, ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS
SUJEITOS , EM FUNÇÃO DO TESTE X2

O XZ resultado foi igual a 2,06(g..e=1), com síg--

níficância de 0,05, permitindo concluir que as duas sítuaçt;es
apresentavam semelhanças quanto à distribuição da variável

''pausas'' observadas entre a proposição da pergunta pelo pro--
fessor e a resposta do aluno.

A Tabela XLlll relac.lona-se à etapa de ''implementa
ção de pro cedimentos ''

  f    
Abaixo de dois
s e gun do s

338 328 666

Acima de dois
s e gund os

12 21 33

TOTAL 350 349 699
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TAPE LA XL l l l

DURAÇÃO MAIS FREQUENTE DAS ''PAiJSAS'' OCORRIDAS NAS
DUAS SITUAÇÕES NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

S ITUAÇÕE S
''SITUAÇÃO I'' ''SITUAÇÃO 2''

TE MPO DE
DURAÇÃO f% fz

Abaixo de dois
s e gun dos 698 89, 72 635 9 7, 39

Tr;s segundos 11 1,41 4 0,61

De z se fundos 18

51

778

2 , 31 8

5

652

1,23

OUTROS 6 ,56

100 , oo

0,77

100 , oo
TOTAL

A analise da Tabela XLll.[ permite evidenciar que pre

dominaram as pausas de duração inferior a dois segundos nas

duas situações. No entanto, na ''situação I'' ocorreu uma maior

variação na utilização das mesmas

A Tabela XLIV apresenta a frequência de distribui
ção das pausas considerando apenas duas classes



125

CABE LA XL l V

DISTRIBUIÇÃO DA PKEQUÊWCIA DAS ''PAUSAS'' OBSERVADAS

PELOS PROFESSORES NAS DUAS SITUAÇOES9 NA ETAPA DE
IMPLEMENTAÇÃO DOS PROCEDIMENTOS, EM FUNÇÃO DO TESTE

2
X

O X2 resultante foi igual a 15,32 (g.,e.= 1) a nível

de signilfic=ncia de 0,05. Assim,foi possível concluir que o-

correram diferenças quanto a esta variável entre as duas sí--

tuaçoes estudadas nesta etapa.

O confronto entre as Tabelas XI,ll e XLlll permite
evildenciar alterações na ''situação I'' quanto a este procedi--

mento de questionamento, ou seja, o ''professor I'' passou a

ais tempo pela resposta dos alunos na Etapa C deste
t rab a Ih o .

Os dados que passarão a ser apresentados a seguir

t;m em vista o 59 objetivo desta pesquisa ''Analisar o efeito

da utilização de procedimentos que propiciam o uso de ques-

tões de alto nível cognitivo sobre os resultados dos alunos

em s ituaçóes es crí tas ''

\*.... «;...::

:i::::: \\  
'' SITUAÇÃO 2''

f
TOTAL

Abaixo de dois
se gun do s

698 635 1333

Acima de dois
se gund os

80   97

T O}TAL 778 652 1430
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Inibi.aumente serão apresentados os resultados alcan

çados pelos alunos dos grupos estudados em dois testes escri.--

tos que foram denominados Testes 4 e 5 e de cuja elaboração

participaram os professores participantes deste estudo.

Os resu].tados obtidos estão apresentados a seguir
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TAPE LA XLV

RES.ULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NAS DUAS Sll:UÂÇÕES, EM DOIS TESTES ESCRITOS. DURANTE A E'PAPA
DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS

  ..=
SITUAÇÃO l "SITUAÇÃO 2

4 (n n 9) S (n = 8) TOTAL (a = 17) 4 (a « 9) 5 (n n 8) TOTAL(n = 1 7)

         
g ACE RT OS i 32 35 ,29 110 29 .4} 242 64 . 70 1 42 38 .0 7    
: ACERTOS

PARCIAIS 2S 6,68 8 2.14 33 8,82 11 2,9S 20 S,36 31 8,31
U ERROS 41 10,9 7 58 15 ,51 99 26 ,48 36 9,65 49 13, 14 BS 22 . 79

:

TOTAL 198 S2 .94 176 4 7 ,06 374 100 ,00 189 50 ,6 7 184 49 , 33

(n = 14)

3 73 100 .00

QUESTÕES

RESULTADO
(n = 3) (n = ll) (u = 14)   (n n ll)

  A CE RTO S

ACE RT OS
PARCIAIS

38 12 , 34 120 38 , 96 158 SI .30 50 15 , 82 149 44 . 95 199 62 ,97

73 23 , 1a13 4,22 63 20 ,45 76 24 ,6 7 6 1.90 67 21 ,20

  ERROS 15 4,87 59 19 , 16 74 24 .03 7 2.2]    
  TOTAL 66 21 ,43 242 78,5 7 30 8 100 .00 63 19 ,93 253 80 ,0 7 316 100 ,ao
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O exame desta tabela permite conclui.r que os alunos

da ''situação 2'' obtiveram maior número de acertos, do que os

da ''situação I'' nas questt;es de ''cognição--memóri-a'' (68,90Z),

"convergentes'' (62,9.7Z), e ''divergentes'' (73,92Z) quando se

considerou o total de resultados esperados para o teste. Este

total foi calculado multiplicando-se o número de alunos que

responderam a cada questão pelo ni;mero de questões de cada ti
PO

Os resultados apresentados na Tabela XVI referem--se

apenas as questões de ''cognição-memória''

TAPE LA XLVI

DISTRIBUIÇÃO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS

NAS DUAS SITUAÇÕES, NAS QUESTÕES DE ''COGNIÇÃO--MEMÓ-
RIA'', NA ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS, EM
FUNÇÃO DO TESTE Xz

O XZ resultante foi igual a0,35(g.,e = 2) signi-

ficante a 0,05,0 que permitiu concluir que não exis+uiam dife--

renças estatisticamente significantes entre os dois grupos com

relação a es ta vara ãvel

'\RESULTADOS

::,.=>\  A CE RT O S
PARCIAIS

f    
''SI tuação I'' 242 33 99 374

"SI tuação 2 '' 257 31 85 373

TOTAL 499 64 184 747
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Os resultados inclut'dos na Tabela XLVll referem--se

as que s t oe s couve rgen t e s

TAPE LA XLVI l

DISTRIBUIÇÃO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS

NAS DUAS SITUAÇÕES, NAS QUESTÕES "CONVERGENTES'', NA
ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS, EM FUNÇÃO DO
TESTE Xz

O X2 resultante foi igual a 12,29(g.,e = 2) comní--
vel de sígnificincia de 0,05, permitindo verificar que odor--

leram diferenças significantes entre as duas situaçê;es quanto

ã distribuição desta variável. Confirma-se, assim, a coloca-

ção feita na Tabe]a XX]].l (p. 97 ) com relação às perguntas con-

ve !'gen t e s .

A Tabela XLVlll apresenta a frequência de distribui

ção dos resultados dos alunos frente ãs questões divergentes

   
ACE RTOS
P ARC IAI S

f    
''SÍ t]] nn;. l ií

' ' Y -- '
158 76 74 308

''$i tuação 2'' 199 73 44 316

TOTAL 357 149 118 624
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CABE LA XLVI l l

DISTRIBUIÇÃO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS

NAS DUAS SITUAÇOES, NAS QUESTOES ''DIVERGENTES'', NA
ETAPA DE CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS, EM FUNÇÃO DO
TESTE X2

O X2 resul-tante foi igual a 0,55 (g.Z = 1) com nÍ--

vel de significância de 0,05 permitindo concluir que, apesar

das diferenças percentuais, as duas situações não diferiram

si.gnificativamente na distri-buição desta variável

A Tabela XLIX apresenta os resultados obtidos pelos

alunos das situações estudadas em testes

  ACE RT O S

f

ACE RTO S
PARCIAIS

f  
''SI tuaçao I'' 15   32

ttC { +-., . .l. 0 li
''' 'L ç u a y av z-; 7   13

TOTAL 22 23 45
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tAbEt.A XLIX

::::::: ::.;"::::,=:::=:=:==': "".:::;:=::=",':; :" ":; ";": """" """' * ""' "
"SITUAÇÃO i"

:=T l ''- ' ,, l TOTAL
(R n 15)

f :' l f i

'SITUAÇÃO 2

ESTES

QUESTÕES

1 ( Dn 4)

1 (n u 13) 2 (n = 7) 3 6 - 3)

fz
(o B 23)

ft
ACE RT.

ACE RT-
PARCI

ERROS

TOTAL

20,00

S . 76

0.91

26.67

4)

lls

0

óo 12,12 l 22i 66.97

8 2,ó2 l 27 õ.18

18 s.4ó l a2 24,85
óó 20,00 l 330 ioo,oo

(n u s) l (n - is)

s7 i?,27 l i90 57,57

ió 4.84 t ó8 20,61

37 ii,2i l 12 2i.82
ii0 33,33 l 330 100,00

Dn'6 l un lO

238

29

32

299

h

4S . 00

5,48

6 ,05

56,53

lls 21 . 75

6 . 80

1 . 90

30.43

52 9,84 405 76 ,5é;

?9 1& .93

529 100 ,C8. --

(a = 14)
(n (n « 6)

ACERT

ACt RT:
PARCA

ERROS

16,67

5,4S

26.6?

3

23,64

11.21

S , 15

40.00

26

23

43

92

(n

8,08

7,14

1 3 , 35

28.58

0)

33

21

115

18,94

10g2S

6 ,S2

35 , 71

0)

61

37

(n

18,94

5.28

11 , 5Q

35 , 7}

4 S ,.9 6

22 ,6 ?

3i.37
IOO,Q8

(a = 4)

a

ACE RIOS

ACE RIOS
PARCIAIS

ERROS

TOTAL

lo,oo

S . 9 .1

]. 4 , 09

30 , 00

0

39

19

40

29

}9

88

a

]. 8 , 18

13.18

8,64

40,00

0

68 73 .92

16 17, 39

8,69

100.00
D a n O

ACERT

ACERTA
PAREI AI S

ERROS

S6 .S2

26.09

17 . 39

100 ,oo

13 S6 ,S2

6 26.0S

]7.39

!oo.oa

.!
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O exame da Tabela XLIX mostra que os alunos da ''si.--

tuaçao I'' alcançaram maior número de acertos em questões ''con

vergentes'' (57,57Z) e que os alunos da ''situação 2'' obtiveram

maior percentagem de acertos nas questt;es de ''cognição--medi;--

ri.a'' (76,56Z) e ''divergentes'' (73,92Z). Cabe considerar, con-

tudo, que os alunos da ''situação I'' responderam em todos os

testes as questões ''divergentes'', e os alunos da ''situação 2'',

apenas a perguntas ''divergentes'' formuladas no teste 3. Cona--

tatou-se, também, que nos testes escritos somente os alunos

da ''situação 2'' responderam a questões ''avaliativas''. Poder--

se-ia questionar aqui a ocorrência de erros para questões ''a-

valiativas'', o que, no entender da investigadora, não parece
se r um pro ce dimen to cab I've l

A Tabela L apresenta somente os resultados dos alu

nos frente às questZ;es de ''Cognição--meDE;ria''

T ABE LA L

DISTRIBUIÇÃO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAÇÕES, EM QUESTÕES DE ''COGNIÇÃO -- }ÍEMÕ--

RIA'' , EM FUNÇÃO DO TESTE X2

   
ACE RT O S
PARC IAI S

f    
''SI tuação I'' 221 27 82 330

''SÍ tu np;n 2'' 605 79 45 529

TOTAL 626 106 127 859
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O XZ resultante foi igual a 46,76 (g.,e = 2) com ní-

vel de sígnific;nela de 0,05. Assim, concluiu--se que as duas

situaçoes di-feriam significativamente entre si quanto à dis--

tribuição desta vara.ãvel, confirmando-se o que fora evidenci.a

do através da Tabela XLIX (p. 131)

A Tabela LI apresenta os resultados obtidos pelos

lunos frente às questões convergentes

T ABE LA L l

DISTRIBUIÇÃO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS

NAS DUAS Sl-TUAÇOES, EM QUESTOES ''CONVERGENTES'', EM

FUNÇÃO DO TESTE X2

!'

i'

}.

O X2 resultante foi igual a IO,15(g.Z = 2) com ní

vel de signific;ncia de 0,05, o que permitiu concluir que os

dois grupos diferirem sígnífi.cativamente na distribuição des--

ta variável, sendo que os alunos da ''situação I'' apresentavam

melhores Índices de acertos do que os da ''si.tuação 2''

A Tabe].a L]] re].ac:Lona-se aos resu].fados obtidos em

ques toes deve agentes

  "'':'':
ACE RT O S
PARCIAIS

f    
''S] tu anão ] '- 190 68 72 330

''SÍ tU Bp;n 2 '' 148 73 101 322

TOTAL 338 141 173 652
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TABELA L l l

DISTRIBUIÇÃO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS

NAS DIJAS SITUAÇÕES, EM QUESTÕES ''DIVERGENTES'', EM
FUNÇÃO DO TESTE Xz

O XZ resultante foi igual a lO,15 (g.,e = 2) com nl'

vel de significância de 0,05, permitindo constatarque os dois

grupos difere.ram significativamente na distribuição desta va--

ri.ãvel, e que, ao contrario do que se evidenciará atrav;s do

exame dos percentuais, os alunos da ''situação I'' apresentaram

melhores resultados do que os da ''situação 2''. Constatou-se,

também, que obtiveram maior número de ''acertos parciais'', e

''erros'', mas estiveram envolvidos na elaboração de um maior

numero de respostas do que os alunos da ''situação 2''

Comparando os dados das Tabelas XLVI, XLVll e XLVll-l

e os das Tabelas L, LI e Lll, pode-se considerar que o trem--

namento do professor e a utilização de procedimentos de questão

namento na ''situação I'' poderiam estar associados ã obtenção

de maior número de acertos em questões ''convergentes'' e ''dí--

vertentes'' pelos alunos. Caberia supor que a utili.zação mais

frequente de questões de alto nz'vel cognitivo facillitou a e-

   
A CE RT OS
PARC IAI S

f f f'

TOTAL

''Situaç ao I'' 101 61 58 220

''SI tuação 2'' 68 16 8 92

TOTAL 169 77 66 312
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r

missão de respostas de alto nível por parte dos alunos

Poder--se-ia argumentar, assim, que Lambem ocorreram

alterações na ''situação 2'', ou seja, os alunos responderam me

Ihor às questões de ''cognição--memória''. O exame das tabelas

apresentadas revelam que foram frequentes as perguntas deste

tipo formuladas pelo professor no questionamento oral. Assim,

poder-se--ia supor que tambem os alunos se sentissem mais pro'

pensos a dirigir seus estudos para a resolução de questt;es que

envolvessem domínio e recognição de fatos ou idéias abrangen--

do maior numero de acertos neste tipo de perguntas

pp ap vendi zagem on

Durante o desenvolvimento deste trabalho, pareceu

oportuno que se fizesse uma anali.se adi.ci.onal relativa ã con-

duta dos alunos com relação a proposição do questionamento.

Isto se justifilca, tendo-se em vista que, entre os princípios

que ori-entavam os procedimentos de questí.onamento, considerou--

se um em que se salientava a importância de os alunosserem os

proponentes do questionamento. O ''professor I'' organizou tr;s

ati.vidades que tiveram como foco central este proposito.

A "atívidade ].'' foi. real.ízada em setembro de ].978

Nela os alunos formularam perguntas que expressavam suas du

vi.das acerca do assunto que fora trabalhado em classe nas au

].as ante flores .

A '' ativi dado 2'' foÍ de servo ].vi da no de co rre r de ou
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tubro de 1978. Também consistiu na proposição de perguntas dos

alunos para seus colegas sobre tema jã estudado. Nesta oca--

si.ão, o ''professor I'' solici.tou que seus alunos classifi.cas--

sem as perguntas em ''fáceis'', ''médias'' e ''difíceis''

A ''ati-vidade 3'' foi reagi.zada no início de dezembro

de 1978. Foi precedida pelo estudo de um texto onde os alunos

conheceram a classificação de questê;es propostas por CUNNIN--

GHAM (in WEIGAND, 1971). Alem de formularem as questi;es, os a

lusos deveriam classifica-las a partir do esquema trabalhado.
Esta atívídade abrangeu conteúdos estudados durante todo ano

le tívo .

Nas tres atividades, os alunos organizaram as per

juntas por escrito e em grupo antes da proposição aos cole

gas. A tabela seguinte mostra os 'procedi-bentos de questiona

mento' do professor e dos alunos ocorridos nas três ativida

des .
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CABE LA L l l l

PROCEDIMENTOS DO PROFESSOR E ALUNOS DA ''SITUAÇÃO I''
EM TRÊS ATIVIDADES DE ENSINO-APRENDIZAGEM CUJO FOCO
FOI A PROPOSIÇÃO DE QUESTIONAMENTO

Ê'

;:

;'

  ''ATIVIDADE I''

f (30 MIN.)
''ATIVIDADE 2 ''

f (30 MIN.)
''ATIVIDADE 3''

f (30 MIN.)

PPi c
Ppimj (e )
Ppgc
Ppgm
Ppim
Ppgmj
Ppia
Ppga   l

$ UB -T ORAL 13 /30 ,2 3Z 15 /18, 75Z  
Faia
P ai c
P ai a
Paga
Paid
Paimj (e)
Pagmj (P )  

l

S UB - TO TAL 9 /20 ,94% 19 /2 3 , 75% 42 /44 ,69Z
0

Rpimj ( e )
Rpimj (p)
Rpgmj (e )
Rpi c
Rpgm
Rpim      

S UB -TOTAL 5 /1 1 , 62% 6 / 7,50Z 3 / 3,18Z
Ragc
Ruim
Ragm
Raí c
Raímj (e )
Racmj (p)
Rai a
Ruga
Raid
R ai nv    

S UB - TOTAL 9 /20 ,94Z 33 /41 ,25Z 48 /51 ,06Z

ANR 7 /16 ,2 7Z F l B,asz 1 / 1,06Z
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O exame da Tabela Llll permite constatar que odor--

reu aumento progressivo no numero de perguntas e respostas e-

mitidas pelos alunos, e redução de participação do professor

quanto ãs suas respostas. Observou--se, ainda, que na ''ativi--

dade 3'' o professor não formulou perguntas a seus alunos. O e--

game dos tipos de perguntas do professor mostrou que a maior

incidência correspondeu ãs perguntas individuais do tipo "a--
valiativo'' ocorridas na ''si.tuação 2''

Entre as perguntas dos alunos, pode-se observar que

predominaram as do tipo ''cognição-medi;ria'' e as ''convergentes''

Percebeu--se, no entanto, o aparecimento de perguntas ''avalia--

tívas'' e ''divergentes'' na ''atividade 3''. Estes tipos nao ha--

viam sido formulados nas atividades anteriores. Entre as res--

postas do professor, predominaram as relacionadas ao manejo
de classe sol i.citando esclarecimento.

;-

}'

As respostas mais frequentes dos alunos foram as de

''cognição-memória'' e as ''avaliativas''. Observou--se, ainda, au

mento no numero de respostas do tipo ''divergente'' na ''ativida

de 3'' e a distribuição das respostas nos diferentes tipos con

siderados, o que aliás tambem ocorreu com as perguntas dos a--
lusos

A partir do exame dessa tabela, poder-se-ã colocar

que o conhecimento de uma classificação de questões pareceufa--

militar a proposição de diferentes tipos de perguntas pelos a

lusos, ã semelhança do que ocorreu com o ''professor I'' que na

fase de implementação de procedimentos tombem diversificou sua
atu aç ao .
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.3a Etapa C

Vi.sando ainda a analisar como o "professor 1"- imple

sentou os procedimentos de questionamento propostos nesta pes-

quisa, estudou-se o planejamento de suas aulas. Procurou-se in

aluir as ativÍdades previstas nas etapas que integravam o es--

queda geral apresentado na página 60

Inici.almente e preciso consilderar que Q "Esquema

Geral de procedimentos de questionamento" não foi atendido em

todos os seus itens. A proposição das ati.vídades iniciais das

fases l e 2, constantes do esquema geral, correspondeu ao que

fora previsto, ou seja, foram efetivamente realí.zadas obter--

vações de experimentos ou gravuras na fase l e propostos pro--
blemas teóricos no desencadeamento dos momentos da fase 2

Com relação aos di-versos momentos, cabe dizer, noen

tanto, que não ficaram claramente evidenciados no desenvolvi--

mento das etapas. Isto porques no 19 momento da fase 1, as pe.l

juntas não se restringiram aos dois tipos que deveriam ser en

fatigados incluindo as 'quatro classes discriminadas por CUN--

NINGHAM (in WEIGAND, 1971). Pode-se atribuir o ocorrido ao fa--

to de o ano letivo jã estar em desenvolvimento quando começa--

ram a ser implementados os procedimentos de questionamento,

tornando-se difz'cí.l limo.tar o desenvolvimento dc> trabalho.

A seguir sao apresentadas, de maneira sistetnãtica,

as sequencial de ensino-aprendizagem propostas pelo ''profes--

sor I'' na etapa de implementação dos procedimentos de questão

namento (Etapa C). Estas seqU;nelas estão inseridas no esque-
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ma do modelo geral de procedimentos de questionamento ao qual

se acrescentou o tempo de duração das ativídades

140 

ma do modelo geral de procedimentos de questionamento ao qual 

se acrescentou o tempo de duraç;o das atividades. 
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Montagem e ob--
servaçao riste
Rácica de um
expe rimen to
(Exp. de Rede)

1 . Montagem e ob
servaçao do
experimento

3 per

2 Elaboração de
uma fi cha pa--
ra reais tro
dos resta ].La-
dos .

3 Analise do ex
pe riment o .
(quem ti onamen
to oral)

a. Houve alguma modificação
nos fias cos observados ?

2 per

b . Quando apare cedam as pri
Deitas modificações?

c. Qu aÍs foram as moda fi ca
goês observad as ?

d. Por que foram encontra-
das modificaç13es?

Í'

e. Sugiram maneiras para
organizar a tabela de a--
comp anh amento das modifi
caçoes ocorridas .

f Quais as semelhanças e
di fe renças apresentadas
pe los Eras cos ?

g. O que vocês esperavam en
contrai?

h Por que esperavam encon
tear?

i. . Se não encontraram o re--
sultado esperado por que
isto oco breu?

4 Pesquisa bi
bliogrãfica.

10 per

4 per5. Comunicação
pe los alunos
do trab a].ho
re a].i z ado .

Observou-se que as questões planejadas envolvi.am os seguintes
tipos

questões fechadas de cognição-memória = ''a'', ''b''

questões fechadas convergentes ...... = ''d'' e ''f''
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O confronto realizado entre as questões p l ane j ad as

e as propostas em classe (evidenci.ado através das observaçt;es)

mostrou que as primeiras foram desdobradas numa série de ou

trás perguntas durante o desenvolvimento da atividade Isto o

correu principalmente em função das colocaçt;es e parti ci.pa
ções dos alunos A seqU;ncia de atividades esquematizada a se

guir ainda integra a fase l

Observação mi--
croscopica dos
con teudos dos
fias cos de ex--
periancia (Fon
te de bactéria)

1. Observação do
conteudo dos
fias cos .

2 Análise do ex
perimento (a--
tivídade de
questionamen-
to oral)

a. Quais os fracos envo lví
dos na experiencia?

2 per

b . Quais as variáveis con--
síderadas na montagem
da experiência?

c. Que critérios poderiam
ser adotados para agru--
par os diferentes iras--

d. Qual a razão da monta
gem dos diferentes ti
pos de fias cos ?

d. Qual a raz ao do aque ci--
mento em dize rentes t:em
pe ratur as ?

f Por que utilizaram-se
di. fe rentes tipos de fe
ch cimento?

g Que modificações foram
encontrad as? Quando fo--
ram?

h C) que esperavam encon
tear? Justifique

i. Qual o resultado do e
xamã mí aros cõoí co?

j . Por que houve diferen
ças entre os result a
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l A que conclusoes pode se
chegar sob re a origem
dos micro--organismos?

Quais as diferenças exis
tentes entre a expert;n:
cia de Rede e a que repete Pasteur?

11 De que modo se pode tela
czon ar es te experimento
com a origem da vida?

o. Quais as experíencias prã
tidas de correntes do ex--
pe cimento ?

Pode--se observar que integraram o planejamento questi;es dos ti
pos

fechadas de cognição--memória
fe chadas conve agentes

abert as divergentes

''a'' , ''g''
''b'' , ''c'' ,

e ''êt'

''f'' 9 '' I'' e ''m''

''d'' , ''e'' , '-j ''

Pode-se evidenciar assim que nesta situação foram bem mais enfa
as questoes convergentes e divergentes.tí zad as
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As atividades da sequência abaixo ainda corresponderam ao de
senvolvi.mento da fase l

Projeção de gra
vuras : Desen--
vo lvímen to em--

q e + P .b rios ãri.o de
dize rentes se-
res .

l . Observacao de
gravuras pe'
1.os alunos .

2. Solução pelos
a].ursos de dois
p rob lemas : a. Todos os seres vi.vos

existentes atua].men--
te des pendem de um
an cest tal comum?

2 per

b Em caso positivo , co
mo se explica a di--
ve rsídade dos seres
vivos na atualída--
de?

3. Consulta bi
bliográfica
( alun os )

4 . Dias cussão e

analise (pro--
fessor e alu--
no)

3 per

5. Realização de
quis tios ano
(22 questl;es
mi.ine obrar ad as)

4 per

6. Correção oral
no grande gru
PO.

7 Reexame dos
doi-s prob le--
mas ini ci ai s
com avaliação
das hi-poteses
(Aceitação e/
ou rejeição e
justificati-
va)

2 per



A ultima seqUencia de atividades relativas a fase l esta es
quematizada ab aixo .

l Analise do
filme (atí-
vídade de
quem ti on ámen
to)

a. Qual o tema do fi Ime?

b Qual a relação existen-
te entre o tema do fi].me
e o que foi estud ado se--
bre a origem das espé'
cães?

C Identifique os passos do
pro cesso evo lu tívo das
algas com relação à re--
produção , mobilidade e
organi z aç ao .

2 per

d. Qual a razão de as algas
te rem uma deve rsídade tão
grande de tamanho e for--
Das ?

e Fonnule hipóteses para
explicar a diversidade
existente entre as algas
aquáticas de jejua doce e
pari. nh a .

Como ã possível evidenciar, as questi;es planejadas pelo pro
fessor corresponderam aos tipos:

fe coadas de cognição--mem8ri a
fe chadas conte rgentes

abertas divergen tes

As quatro seqUencias de atividades propostas atã aqui mostra
ram que o planejamento das atividades de ensino--aprendizagem seguiram o
previsto para a fase l com relação à atividade desencadeadora da aprendi--
vagem

Passar--se--ã a analisar, agora, as seqUencias de atividades
que integraram a fase 2
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A primeira sequência de atividades relativas e esta fase foi
assim organizada:

1. Apresentação
d as suposi--
çoes pelo pro
fessor, i.nteí
calada por
questionamen-
to e projeçao
de lâmi nas .

a

2 per

Qua] será.a um dos mais
importantes componentes
da atmos fera primitiva?
Por quê?

b Por que na atmosfera
primitiva se supoe que
nao es tivessem presen'
tes nitrogenio livre ,
oxi gemo e bioxido de
carbono?

C Por que existe oxigénio
na atmos fera anual?

d Por que e importante
considerar as condições
da atmos fera primitiva
para o estudo da hipõ--
tese lie terotrõfi ca?

é. Desde que os quÍmí cos
s ao capazes de pinte ti--
z ar suba tãnci as em lago
ratorio , e possive l que
os átomos de 'O' ; 'H' ;
'N' e 'C' pudessem se
ligar para formar com--
pos tos organi cos na at--
mosfera primitiva?

f. O que $ao substancias
org ani cas ?

g. Qual a causa do rompi'
mento das mo le cujas de
gases para a formação
de .Amido--ãci dos ?

h Por que nao houve moda
fícações nos Ameno-aci.
dos re cêm formados ?

i . Como $e te ri. am fo nxlnd Q
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j Como as gotas de molécu
las o.rgânicas se agrupa
ram para forçarem estou
turas mais complexas?

2 . Demonstração
de experiinnn--
to e apresen--
taças de Zoar. a' Qual a ideia básica con

tida no Zoom. '

3. Analise do ex
perilnenta e
do Zoar.

2 per

4. Projeção de
laminas com o
fenómeno de
cona e rvaçao ,
suposição 5
da Hino;tese
lJe t e rot ré;fi ca.

2 per

5 . Tarefa índi--
vidual para
os alunos : l--
den tia cação
dos fenómenos
r- '#' e '#e

fisi co-- q uími--
cos ocorra dos
nas etapas da
Hipótese He-
te rot ri; fi ca .

2 per

O confronto entre as perguntas planejadas e as formuladas em

classe, (observaçêles feitas em aula),mostrou anais uma vez, que o ''profes--
sor I'' acrescentou um grande nÍ;mero de questões ãs planejadas, no decai--
rer da sessão de questí.onamento.
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A proxima seqH;nela descrita também integrou a
fase 2

Re ]. ato oe].o
professor do
feno;meno '' li--
gaçoes quziu.-
cas ' '

l Apres en taçao
oral pe lo
p ro fessor

a Como se representam
element o$ ?

os

2 Proposição de
exe rci cl o
(ques tí onamen
to es críto)

Desenhar a fórmula ele
tr8ni.ca do vNa' e 'CI l

2 per

Por que os elementos se
ligam?

3 Correção dos
exe i'ci c:L os .

4 per

4. Formulação de
perguntas pe-
cos a]. unos
(que s ti on ãri o
es crito segui
do de questão
nmento oral).

2 per
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Dando prosseguimento a apresentação do planejaimnto do ''pro--

fessor I'' serão apresentados mais duas seqllências de atívidades de ensino
aprendi zagem .

Situação pro-
b lema: Fazer
ligaçi5es entre
e leinentos quÍ-
]nl cos .

]. . Alunos re a--
].izam a ta--
Fera por es
crzto .

2 . Apresentam
no quadro .

2 per

3. Profess or e
a].finos éden
tíficam as
caractere s --
ti cas dos
dois tipos
de ligações.

4 . Pro fessor
propoe exe r
ci elos aos
al ursos .

Os exercícios corres--
ponderam a questões
fe chadas do tipo con--
ve rgen te e se restrin
giram a combinação dé
2 elementos químicos
entre s i

6 per

5 . Flores s or

dã explica
çoe s .
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:i:.=:?;x::gf?:
se das formu-
l as es trutu-
rais dos cor-
pos tos estuda
dos

]. . Identí fi car

os tipos de
lígaçoes dos
compor t os .

l

2 per

2 Profes sor
propoe exer'g'
CI CI o$ ) e

os a] ursos
os realí zam

Todos os exercÍci.os en
volveram ques t(ies fe-
chadas do tipo conve a-
gente , pois restringi-
am-se a realizaç ao de
conlbínaçoes entre ele--
mantos quite- cos .

2 per
i'

Ê.

3. Corre ção de
e xe r ci ci os
em grupo .

5 per

4 Fo rmll ] np nn
de pergun'
tas De los
alunos (quem
tios cimento
es cri. to se-
gui do de o--
ral)

Obs Os tipos de pe rgun'
t as e respog tas dos
altmos foram ap re'
sentados na analise
das três ati. ví dades
de questionamen to,
na pagina f)}

2 per

A analise das três Últimas seqUenci.as de ativildades

aqui apresentadas mostrou que a professora, muitas vezes, pro
;

põs o questionamento por escrito
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A proxima seqUencía inclui também ativí.dade de ques
t i on ámen to oral

Situação pro'
b lema: Anali
se das supo-
siçoes da hi
potese liete
rot rÓfi ca .

l Montagem e
nh c Q r-, n " n .' UYuv
de experimen
to .

a. Indicar os fenómenos o-
corridos com a batata,
alface e fz'gado.

2 . Analise do
expe rzmento .

b Organizar o quadro
ra].

ge

C Estabelecer sede Ihanças
e diferenças a partir
do quadro.

d. De tinir um cata].í zador

e . Dífe rencí ar catalizador
o rgani co e inorgáni co .

2 per

f. Que características oo-
dem ser identí fí dadas
a partir das observa-
çoes fei tas?

g Qual teria sido o papel
dos catalizadores no pro
cesso de captação ener--
getica para o desenvol-
vinnnto dos seres vi-
vos ?

Re lat o da
quinta supo-
sição sob re
a hipotese
He te ro t ri; fí -

ca (ques tio-
n ámen to o-
ral)

a Que me canismos deve ri am
ter us ado ós -aoace tva-
dos para li.bertar a e--
ne rgia química das li--
gaçoes das moleculas or
gbn i cas ?

2 per

b Como pode ser libertada
a energia contida nas
li.gaçoes das moléculas
orgâni cas ?

c. Qual o ine canismo que for
ne ce ene raia de ativa-
çao para as re açoes
quimi cas ?

4 . Analise de
um texto (res
pos tas es cri
t as )

a. Por que as vi Laminas
sao t ao ne cess ari as a
n nC C n n ,.+- r{ P'; ,. ?

)-- '

2 per

b . Qual a importância da
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C Quais as prilncípais pro
priedades das enzí.mas?

d Elabore im esquema em
que apareça o me cinismo
de açao de uma enzima
s ab re . uw determinado
s ub s trai o .

e Por que as moleculas or
gana cas Ceei am si. do me--
Ihor fonte de energia
para os Heterotrofos
prima tivos do que a ra-
diação urra-violeta ou
as descargas elétricas?

f. IP.P + 'P' .+ -d+

Haveria açular disponi--
vel para os organismos
prilmitivos? Justilfique

g. Estabeleça comparaçoes
entre as mo ].e calas de
agua e as de glicose

h. Qual a principal dife-
rença entre mole aulas
de glicose e glí cose--
fosfato?

í . Pode ría ter havi do ATP
em di-sponibilidade para
Q uso dos lÍetelõtro fos
prima tivos ?

j. O que é ADP?

1. Que diferenças exis tem
entre as mo ].é Guias de
ATP e ADP?

m. Por que e importante o
es tudo da fermentaç ao no
processo de desenvolvi-
mento dos seres vivos ?

5. Correção o
ral do ques
ti on ari o .

a Por que os coacervados
''preferem'' utilizar os
catar.Í zaão res para au-
mentar a velocidade das
re açoes , ao inves da
tenlpe natura?

b. Qual a principal di.fe-
reaça entre as enzj.mas
e o$ cat alizadores morA . . '

Bati cos ?

c. Por que os Heter6trofos
prima tivos desenvolve--
ram um mecanz smo que a'

2 per
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d. Em que influi a adilção
de fosfato à glicose?'

e. O que fornece a energia
ne cessará.a para a adição
"fosfato" pal'a a gli co-
se? Por quê?

O exame das questões escritas propostas pelo "professor I"

stra que estas pertenciam aos tipos.

Fechadas - cognição--memória = ''c'' e "j"
- convergentes ... = ''b"; ''g"; "h" e "l"

Abertas - di.vertentes .... = ''d"; ''e"; "í" e "i"
ativas . . . . = "8't e "m"

O exame das questões planejadas para a situação oral, (veja

o nç 5 cF'AGl152 1) mostrou que somente foram propostas questões ''fe--
chadas conve rgentes"
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O esquema abaixo mostra mais uma seqUencia de atí
vidades propostas pelo ''professor I''

Situação pro'
b ].ema: Re! ato
pe lo professor
das experiên--
ci as de Buch--
ner, Pas teus
s ob re fe rimnta
çao .

l Analise pelos
alunos dos fe
n omenos oco r-
oídos nas du as
expe riem cz as
re l at adas .

a. Identifique os fenóme-
nos ocorridos nas du as
e xperien ci as re lat ad as

b . Es tabe ] eca
en tre e las .

s eme Ih an ç as

c. Justifique as serre Ih an-
çag e dize renças .

2 per

d. Qual a relação entre a
fe mientaç ao e a ob ten-
ção de energia para os
seres vivos? Qual a
vantagem da femientação
para os organismos vi-
vos ?

2 Real-ização de
t areia indi-
vidual pelos
alun os (Anil vi
dade de quem--
tios mento)

a. Qual é o papel do
na fermentação?

ATP 2 per

Des coeva o que acoite ee
com duas moléculas quan

, zs qul-mzdo saírem re ac8 ' ';'
cas .

c. E2cplique como duas subs
t an ci as podem exís tir
j untam sem re agir

d Quais são as dize ren tes
manei. ras dos coace rva-
dos usarem energia? Qual
a finalidade da uti ].í-
zaçáo desses processos?

e Como e possível uma en--
alma ser us ada deve rs as
vezes para catalizar
mui tas re açoes de um de
terminado tipo? Por que
isto e importan te para
os organismos?

f. Como pode a glicose de--
compor'se com despren'
dimento de ene Teia sem
combinar-se com O.?

g. Estabeleça relaçoes en



155

h. Como Pasteur contribuiu
para a compreens ao dos
fenómenos de fermenta--
çao?

i. Ql31 a vantagem da se
qUencia de transforma-
ção no processo de fer
mentaç ao ?

3. Execução de
um expe rzmen
to.

2 per

4. Analise do
expe rzmento
(que s tÍ on a-
cento oral)

a. Quais os fenómenos que
o correm nos experimen--
tos?

2 per

b O que voc;s espe ravam
que ocorresse? Por que?

C Por que nao
ram?

en cone ra

d. Qual a uti. lidade do a
pare Iho montado?

e Que tipo de processo
podemos identifi car nas
duas experianci, as?

f. Que comparação podemos
estabelecer entre as
duas experíêncí as?

g Como vote poderia se
ce rtífícar que o pro-
cesso ê fe mtentacão?

h Como voga pode se cer
tia car que o gãs líbe
Fado é C02?

i Como se pode eví denciar
que hã liberação de e--
ne roía?

j . O que acontece ria se u-
s asseios uma garrafa to
t almente fe coada?

1. Se não ti.víssemos colo
gado fe rmento , o que a
con te ce r:Í. a?

m. Qual seria o resultado
se, ao invés de suco de
uva, tivessemos coloca--
do leite? Por que?

n. Por que os Levedos sao
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o. Na fabricação do vinho,
por que ocorre fermen--
taçao?

O exame das questões planejadas mostra que estas se classe

ficaram nos seguin tes tipos:

''Atí.vi.dade 2'' : Fe ch adas Co gnição--Memória

Conve rgente s

Di-ve rgen te s

Co gniçã o--Memória

Conve rgen te s

Deve agente s

"h''

Abe rt as

''Atividade 3'' : Fe chadas

'tf" e "Ht'

''b'' , ''g'' ,Abertas

Avalíativas "b''
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Â Última seqUenci.a de atividades propostas pelo

fessor 1" esta apresentada abaixo:

Es tudo inda
vidual

Elab oracão de
quem does pe'
].os a].umas .

2 per

3 Prop os íçao
das ques toes
pelos alunos
(ques ti on ámen
to oral)

2 per

Obs O exame do questão--
nâaento, desenvol--
vido nesta ocasião ,
encontra--se na pa'
gi-na 137 .

A analise do planejamento do ''professor I'' mostra

que este incluiu efetívamente atividades de questionamento es

coito e oral e que evidenciou também que o "professor 1" or--

ganízou as atividades seguindo as seqUencias previstas para

seu desenvolvimento e os princípios gerais que deveriam arieB.

tar a proposição das tarefas

Estas constatações podem ser tomadas como inda.cada

res da efe'cavidade do treinamento desenvolvido com o "profes

sor ]." .
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Para descrever o planejamento elaborado pelo ''pro--

fessor 2'', utilizaram--se procedimentos semelhantes aos adota-

.dos na analise do planejamento do ''professor I'', ou seja, a--

grupou--se as ativídades relaci.onadas a um mesmo assunto em se
q tlên cí a s

Preferi.u-se nao utilizar a denominação ''fase'', como

foi feita na analise da ''situação I'', para tornar evidente que

o "professor 2'' não organizou seu pl-anejamento em função do

''quadro geral de procedi.Bentos de questionamento" previsto nes
te t rab alho .

As seqU;nelas de atividades realizadas pelo profes

sor 2 serão indicadas a seguir

l Hipótese de origem
da vida.

a. Pesquisa bibli.ogrãfica (na escola)
(ativi. dade em pequeno grupo)

b. Discussão do assunto pesquisado

a. Pesquisa bibliográfí ca

b. Question acento indiví dual

c. Correção no grande grupo

d. Tes te

8 per

4 per

6 per

2 per

1 per

2 per

2 Origem das espé eles
(Darwin, Lamarck)

f\ q.. +' » '#dP3. Ligações químicas
(eletroval8ncia e
coovalên ci a)

a. Aula expositiva

b . FÍ ].me

c. Realização de exercícios pelos alu
lusos

d. Correçao no grande grupo

e . Tes te

4 per

2 per

4 per

2 per

2 per

4 Repetição do con
feudo anterior

a. Explicação pela professora 2 per
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c. Revisão dos exercícios (explica--
çoes)

d . Exercícios

e. Correçães e estudos comparativos

f. Tes te

2 per

2 per

2 per

2 per

5. Ligações químicas.

Ligaçoes : polares

ap ol are s

Pep ti' di cas

Pontes de hi-drogê-
nlo

a. Explicação pela professora

b. ExercÍci.os individuais

c. Explicação

d. Exercz'aios

e . Revisão

f. Tes te

g. Correção do teste

2 per

4 per

2 per

2 per

2 per
2 per

2 per

6 Hipotese Heterotrã
fica

a. Apresentação pelo professor dos su
posiçoes da Hipé;tese Heterotri;fica

b. Estudo de texto com questionário

c. Discussão e correçao do questioná-
rio

d. Experiencia: Montagem e desenvol--
vimento

e. Pesquisa bi.bliogrãfica

4 per

4 per

4 per

4 per

4 per

7. Atíví dade fín a]. a. Reexame de todos os contei;dos de--
senvolvidos pelos alunos para le--
vantar princípios integradores en-
tre Biologia/Qul+mica.(pequenos
grupos)

b . Teste

c. Apresentação pelos alunos dos prin
cz'pios levantados e discussão

d. Correção do teste (Grande grupo)

4 per

2 per

2 per

2 per

A analise do planejamento do ''professor 2'' mostrou

que as sequencial induz'am poucas varíaçi;es nas atívidades e

que cada uma delas estendeu--se por vários perzodos sem grande
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alternância de procedi-bentos na abordagem de cada assunto. Ou

tro aspecto a ser considerado é o de que cada atividade englo

bava grande número de conceitos a serem trabalhados

Confrontando--se o planejamento do ''professor 2'' com

o do ''professor I'', pode--se evidenciar que este intimo estou--

turou-o di.versifi.bando e incluindo mai.or número de tarefas em

cada fase, abordando o mesmo assunto sob diferentes enfoques

Efta colocação permite supor que a organização do planejamen-

to em função de um esquema bãsi.co de procedimentos ofereceu

mai-s conde.çt;es para que o professor diversíficasse as tire--

fas, sendo, neste sentido, desejável no que se refere ao en--

ríquecimento das atívidades de classe



CONCLUSÕES E IMPLICAÇÕES

C o n c ]. u s ê; e s

As evid:nelas levantadas neste estudo relacionam--se

com os procedimentos de questi.onamento de professores e alu--

nos em situaçoes estruturadas ou não, em função da habilidade
de que s tÍonar

Os pz'ocedimentos básicos de questi.onamento foram

identificados na etapa de ''Caracterização dos Sujeitos'', ten--

do sido considerados os que seguem:

Perguntas do professor e do aluno.

Respostas do professor e do aluno.

Ausencia de respost.as do professor e do aluno.

Pausas ocorra.das após a proposição das perguntas

A primeira conclusão alcançada neste estudo foi a

de que as duas situações investigadas apresentavam inicialmen

te (Etapa A) características semelhantes às relatadas nas pe2

quisas que integraram a revisão da literatura. Assim, eviden--

dou-se que as perguntas do professor corresponderam a um prg.

sedimento frequente em classe, e que o questi.onamento desen--

volveu-se enfatizando questiles do tipo "Cognição-Mem3rí:a'' e

''Convergentes'', da mesma forma como fora indicado para outl-as
re al í d ade s
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O acompanhamento das ativi.dades desenvolvidas nas

duas si.tuaç8es permitiu concluir, também, que o trem.namento

do "professor I'' na habilidade de questionar e a utili.zaçao
de um "quadro gel'al de pl-ocedimentos de questionamento'' e de

um sistema de ''classe.ficaçao de questões'' para embasar a erga

nízação das tarefas de classe, parecem estar associados ãs al

gerações ocorridas na conduta de questionamento do professor
e alunos da ''situação I"

Entre as modífícaçoes observadas, cabe destacar as

seguintes

l O "professor I'' passou a formulam- por escrito as

questões que pretendia colocar em classe(veja a

nãlise do planejamento dos professores) , seguia--
do assim sugestoes feitas pelos autores estuda-
dos na fase de treinamento .

2 Na ''situação I'' (onde atuou o professor treina--

do) ocorreu maior ni;mero de procedimentos orais

de questionamento do que na "situação 2'' (condu--

zí.da pelo professor não treinado), considerando--

se o mesmo total de horas/aula. Assim, parece ter

sido está-mulada a interação oral professor/aluno.

3. Após a etapa de "implementação de procedimentos

de questionamento", as ''respostas do aluno'' pas'

saram a ser o procedimento mais frequente na ''si--

tuaçao I'', enquanto que, na "situação 2'', a maior

incid;ncia correspondeu ãs "perguntas do profes--

sor''. Como na ''situação I'' foram também freqUen--

tes as ''perguntas do professor'' e pouco freqUen--
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tes as ''respostas do professor", pode--se supor

que o professor tenha redirigido os perguntas dos

alunos para os demais, seguindo procedimentos su

geridos nas estratégias que foram tema de estudo
duran te o s eu tz'einamen to .

4. Na etapa de ''implementação de procedimentos'', a

''professor I'' formulou maior nÚmel-o de ''questões

convergentes'' e incluiu maior numero de ''questões

divergentes'' e "avaliativas'' entre as perguntas

propostas. O professor não treinado continuou

formulando maior n;mero de questi;es de ''cogni--
ç a o -- me m o r Í a''

5 Embora as perguntas, do tipo ''convergente'' for--

mudados pelos alunos, tenham sido as mais fre--

quentes para a ''si.tuaçao I'', tanto na etapa de

''caracterização dos sujeitos'' como na de ''impõe--

tentação de procedimentos de questionamento'', ve

rificou--se um aumento nos percentuais de pergun--

tas "divergentes'' e "avaliativas'', alcançando--se

uma melhor dístri.buíçao nos tipos de questt;es u-

tilizadas pelos alunos apor a Etapa C.

A alteração ocorrida nos tipos de pergunta dos a--

hunos da ''situação I'' parece relacionar--se ã ob--

servada na conduta de questionamento do ''profes--

sor I'', conforme o que esta apresentado no item

''3'' , (p . 162 ) exposto .

6. Âpos a etapa de ''implementação dos procedimen-

tos'', o ''professor I'', que recebeu o treinamento
na hRb-Í7{dârlp dp nii ctl'Ann-r- ,nana'\,, n n+-An.-.M
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mais para o tempo de duração das pausas) ocorrer

do di.ferenças significativas entre os dois gru--

pos com relação a esta variável depois da Etapa
C

7 Os alunos da ''situação I'' propuseram mai.or nome--

ro de perguntas e variaram bem mais os tipos de

questões quando uti.lizaram um si.stema de clãs--

síficação de questê;es (veja analise adi.cional, a--

tividade ''3'') do que quando realizaram a mesma

ativídade sem conhecerem uma taxionomia' que a em
b as as s e

Esta evíd;nela esta de acordo com as colocaçoes

anteriormente feitas, sugerindo que o conhecimen

to de um sistema de classificação de questt;es

propicia a alunos e professores a proposição de

quem tt;es de mais alto n].ve l

Outro aspecto que pode ser destacado diz respei--

to ã freqtl;ncia com que atividades desta nature--

za sao realizadas. Parece que a intensificação

de tarefas que envolvam a pratica do ''questi.ona--

mento'' facilita também a proposição de questoes

que es timulem o pens acento .

8. Durante a etapa de ''implementação dos procedi--

mentor de questionamento'', o professor treinado

variou mais as ati-vidades de ensino-aprendizagem

do que na etapa de ''caracterização dos sujeitos"

Pode-se supor que isto tenha ocorrido devido ã

necessidade de o professor ajustar seus procedi.--

bentos ao foco de cada fase e momento do ''esque--
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mâ geral de procedimentos''. Logo, a organização

do ensino em função de "esboços ou modelos gerais

de procedimentos'' parece ser adequada a promover

variaçoes nas ativi.dades de ensino--aprendizagem.

9 Os resultados obtidos pelos alunos em testes es--

Gritos, realizados na etapa de ''i.mplementaçao de

procedimentos'', mostraram que, enquanto os alu-

nos da ''situação 2'' alcançaram maior percentagem

de acertos em questões de ''cognição-memória'', os

alunos da ''situação I'' obtiveram melhores resul--

tados em questê;es ''convergentes'' e divergentes''.

Esta constatação e bastante relevante pois

parece confirmar a i.déia, explorada na revisão

da literatura )de que a utilização de um questão--

namento de ''alto nível'' em classe propicia o al--

dance de melhores resultados pelos alunos emques

ti;es ''convergentes'', ''divergentes'' e ''avaliati.-

vas'', enquanto que alunos submetidos a um quem--

tionamento que enfatize ''cognição--memória'' são le

vados a preocuparem'se mais com a retenção e o

reconhecimento de fatos e conceitos relativos aos

temas em es tudo .

Cabe considerar que na ''situação 2'' lambem

ocorreram alterações em relação ao questionamen-

to, pois, na etapa de ''caracterização dos sujem--

tos'', os alunos formularam com.maior freqilência

questÊ;es do tipo ''cognição-memória'' e, ao final

da Etapa C, emitiram maior numero de perguntas
''convergentes". Poder--se--ia levantar muitas su--

)
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posiçoes para explicar o ocorrido. A que parece

mais plausível é a de que os alunos tenham senti

do maior dificuldade na compreensão de conteúdos

desenvolvidos na Etapa C, o que pode tê--los le--

vado a formular maior número de perguntas que se--

lia.tassem explicaçi;es do professor

Algumas evidências dão suporte a esta colo--

cação. O professor 2, por exemplo, precisou re--

petiz todo um capitulo estudado durante a Etapa

C, por terem os alunos apresentado resultados de

ficientes na realização do teste e manifestado

suas dificuldades à orientadora educacional que

as transmi tiu à inves tigadora

Deve considerar-se, também, que as respos'

tas do tipo ''convergente'' dadas pelo professor

foram as mais frequentes para a ''situação 2'' na

me sma e t ap a

Imp l í c a ç oe s

Uma das implicações que parece derivar das coloca--

çoes feitas neste estudo relaciona--se ao papel que deve ser

atribuído à realização de treínamento de professores nas ha--

bilidades técnicas de ensino. .O exercício não refletido do ma

gi.stério pode conduzir a habitos indesejáveis no desempenho

efetivo do professor. Surge, então, a necessidade de se está--

pular a revisão periodica de seus procedimentos

A alternativa que se propõe e a realização de frei
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sua atuação e que forneçam subsídios para que a conduta seja

alterada. No caso da habilidade de questionamento, o estudo

analítico do desempenho em classe pode ser feito pela utili--

zaçao de gravaçoess ou, em condiçoes ideais, pelo vídeo--teipe

das aulas do professor, ocaso.Ões em que pode ser identifica-

da a conduta mais frequente. O confronto das evidências comum

referencial teórico pode propiciar a mudança. A observaçãosi..!

temática e a analise do proprio desempenho em classe podem pos

sibilitar ao professor o conhecilmento da medida da alteração

do mesmo (ver FELDENS , 1978)

Entre os subsídios teóricos que demonstraram ser e--

ficazes para orientar a ocorrência de modíficaçi;es na conduta

de questionamento neste estudo, foram identifi.Gados os seguin

tes: (1) conhecimento pelo professor e alunos de uma taxio--

nomia que embase a classificação das questões; (2) conhecimen

to pelo professor de estratégias que envolvam procedimentos

relacionados com a habilidade de questionar; (3) a utiliza--

çao de um quadro ou esquema geral de procedimentos para oríen
tar as tareias

Estes temas poderiam ser tópi-cos abordados nos Pro-

gramas de Treinamento, visto que,nesta e noutras pesquisas re

feridas na revisão de literatura, mostraram ser significantes

para a proposição de um efetívo questionamento.

A utilização das questões assume, também, grande im

portância na prática educacional. Professores que têm conhe-

ci.mento dos aspectos cognitivos e/ou valores abrangidos por

suas perguntas, que sabem encadea-].as para facilitar aos alu-

nos o al-dance das soluções, que valorizam as perguntas e res--
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postas de seus alunos estimulando--os a serem os proponentes

do questionamento, aliam aspectos educativos aos instrucio--

naus no desenvolvimento das atividades de ensino--aprendizagenla

Cabe salientar, no entanto, que não se pretende relacionar a

eficácia do processo ensino-aprendizagem unicamente com o do-

mínio pelo professor da habi.lídade de questionar. A pratica

educati.va envolve muitas habilidades t;únicas de ensino, bem

como exige de quem a exerce ini;meras condiçoes pessoais. Po--

der-se-ia objetar que programas de treinamento não podem abram

ger todos os requisitos apontados como eficientes para o de--

senvolvimento do ensino. Supôs-ses porem) que o doml'nio efeti

vo de habilidades técnicas pudesse contribuir para o alcance

deste proposito. Assim, sugere--se especi-al atenção a estas ha

bílidades nos cursos de formação de professores e nas disci-

plinas de formação pedagogica dos cursos de graduação.

Quanto às implicaçÊ;es relativas à pesquisa educacío

nal, e possível referir que as conclusoes aqui apresentadas t;m

pequeno poder de generalização, pois derivam daobservaçaodos

efeitos das variáveis destacadas sobre um pequeno grupo de alu

nos e professores. Assim, parece indicado propor'se a uma ré--

placa deste estudo em si.tuaçoes que envolvam maior ni;mero de

sujeitos. Seria oportuno, por exemplo, realizar um estudo ex--

perimental que envolvesse o treinamento de um grupo de profes

fores na habilidade de questi.onar para que atuasse numa mesma

serie durante um ano letívo. Posteriormente caberia verificar

as alteraçê;es ocorridas nos procedimentos dos professores e a

lunos quanto ã sua conduta de questionamento.

Outro aspe cto que pare ée ser re l evan te ln\rê $ tl gar
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fere-se ao papel desempenhado pelas questões relacionadas com

o manejo de classe e com as questões sem função de instrução
propriamente dita, no contexto da i.nteração--professor aluno.

Justifica--se esta proposição, pois, a habilidade no emprego des

tes tipos de questões pelo professor parece estar ligada ao

surgimento de um positivo clima de relacionamento em sala de

aula. Professor que ''maneja'' adequadamente as ativídades de

classe consegue captar a confiança de seus alunos e desenvol--

ver um efetivo questionamento sobre a matéria de ensino

Outro aspecto que ressalta a significância da desen

volvímento de investigações sobre o tema indicado refere-se ã

possibilidade de identificação de maior número de procedimen--

tos que possam integrar estratégias de ensino que favoreçam o

desenvolvimento do questionamento. Assim, esta habilidade, tao

freqiientemente utilizada em classe, merece ser tema de muitas

pesquisas, porque ainda é desenvolvida, na maioria das vezes,

sem que tenha recebido por parte de quem a utiliza a atenção

e seriedade que merece, tornando--se um comportamento rotinei-

ro onde as perguntas e respostas se sucedem sem que haja re--

f].exmo por parte de quem as propoe ou responde

Muitas vezes a defici;nela de recursos técnicos das

escolas e responsabilizada pelas lacunas ocorridas no desen--

volvimento do ensino. O questionamento não requer tecnologias

ou instrumental sofisticado para seu desenvolvimento, podendo

ser aplicado em diferentes níveis de ensino e integrar as mais

variadas situaçê;es de aprendizagem, exigindo de quem o utili-

za apenas uma ''boa qualificação'' profissional e o exercício do

pens ament o crí ad or



ANEXOS

ANEXO Estratégias para o desenvolvimento de questiona
mento

As estratégias P.R. estão subdivididas nos segui.n

te s grup o s

a) estratégias centralizadas na habilidade de uti

li zar as paus as ;

b) estratégias cujo foco é a habilidade de Ã, e d,t A, ,t

c) estratégias cujo foco é a habilidade de promover

a recordação e o esclarecimento;

d) estratégias cujo foco é a habilidade de promover

a re cordação e a reflexão. : '

Estratõg ías centradas na habilidade de utilizar as
pausas -- Os aspectos mais relevantes deste assunto jã foram

abordados da p;gana da revisão de literatura

Estratégia cujo foco é a habilidade de redig ir

Quando um aluno 'redirige'', ele acena com a cabeça, chama o

colega ou usa alguma frase para indicar-lhe recognição. Quan--
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do o professor iniciar a aplicação desta estrat;gia deve in--

formar a seus alunos que espera que mais de um deles responda
as questões. Assim, estas devem possibilitar mais de uma res--

posta(questões abertas), ou permitir listagem(questões fe--

chadas). Podem ainda solicitar opiníoes dos alunos, como por
e xe mp l o :

P. Que eventos voc; poderia citar como i.mportantes

para a deflagração da revolução de 1930?

P. Indique algumas evid;nelas que poderiam provar
a exi.s t;nci a do ar?

Tanto o uso das pausas como o 4edl.tec.tina são a--

pontadas como estrategias que visam principalmente a aumentar

o número de participações dos alunos.

Estratégias cujo foco é a habilidade de pr'omover re-

cordação e o esclarec Ímento -- Esta estratégia apresenta maio

res dificuldades em sua implementação, isto porque exige que

o professor faça julgamentos acerca da qualidade das respos'

tas dos al-unos e que encontre uma forma de conduzir--los à e--

mi.ssão de respostas mais completas

O procedimento sugerido ; o de que o professor in--

forme ao al-uno que ele acertou apenas parcialmente o que Ihe

foi perguntado e solicite que pense mais acerca do que nao

fi cou es clave cí do . Exemp lo :

P. Sua resposta foi satisfat8ría apenas com relação

à primeira parte. Pense alguns minutos e torna-

rei a inquiri--lo daqui a pouco
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Outro procedimento poderia ser o de colocar-lhe ques

t8es de mais baixo nível cognitivo, auxiliando--o assim a en

contrai as relações com a questão solici.toda.

Quando as respostas dos alunos forem incompletas,

a fím de esclarecer a resposta do aluno, o professor poderia
utilizar-se de questões, tais como: Ex.

P. O que você poderia acrescentar a sua resposta?

No caso do aluno emitir uma resposta do tipo "nao

sei'', ; necessário que o professor também retome o questiona--

mento utilí-zando questões de mais baixo nível cognitivo. CUN--

NINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 167) apresenta, como exemplo,

o seguinte dí ál ogo :

P. O que voc; pode dizer--nos sobre isto?

A. Eu nao seí

P. Isto possui mais do que uma parte? (nível cogni
uivo infe ri o r)

A. Sim

P. De que material parece ter constituído?
A. De me ta].

P. Que outras coisas voc; pode dizer sobre isto?

Â. Que tem cor brilhante e e oblongo.

Estratégias cujo foco é a hab il idade de promover a
refocal ízação e a reflexão -- Devem ser utilizadas quando os
alunos emitirem respostas carretas.
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O termo ''resposta corneta'' deve ser entendido aqui

como relativo à resposta esperada e não com a significação
que Ihe é atribuída em questões fechadas

Quando o professor pergunta l-efocalizando, exige que

o estudante amplie sua base conceptual referente ã resposta

que aprendera previamente e responda de forma mais compreen'

sova. Isto deve ocorrer quando se pretende trabalhar com alto

nível cogní tido .

Como exemplos de questi;es que envolvem refocaliza

ção, CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 169) apresenta as se

guintes indagaçt;es

P. Que comparaçoes voc; pode fazer entre os dois fa

tomes que voc; apontou como importantes no feno--
feno q ue ob s e rvo u?

P. Como vote poderia relatar a estória que lemos on
tem?

A reflexão corresponde a um procedimento usado para

levar os estudantes a confirmarem uma posição anteriormente

assumida, esclarecer algum sentimento, testar a duração de

uma crença, e/ou justificar alguma coisa

O professor precisa atuar de modo a criar dissonân--

ci.as. Assim, deve modificar a posição apresentada pelo está--

dante, distorcer suas respostas) citar i.ncongru;nelas. Não p.g

de, no entanto, impor valores ou conceitos morais. A mudança

de ação ou decisão deve ser do estudante. O objetivo do pro-

fessor ao usar esta estratégia deve ser o de levar o estudan-

te a conhecer melhor a si mesmo. Para tanto usara quest;es a--
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abertas, que nato possuam respostas certas e sempre sejam di--

rígidas ao indivíduo, visto que reflexão e atividade persona--

lizada, que se relaciona com atitudes, crenças, sentimentos e
objetivos da pessoa questionada.

Para orienta--lo o professor necessita ser criativo
e extremamente respons áve l

O autor citou o seguinte dialogo para exemplificar
es ta s í tuação :

A' - Eu crer.o que todos os homens foram criados i

guazs .

Por que voc; pensa desta maneira?

A' - Eu penso que todas as pessoas sao igualmente

boas e ninguém deve ter vantagem sobre nin--

quem.

Esta ídgia sugere que é necessário que ocorram

mudanças em nosso mundo e mesmo em nossa esmo--

la e cidade?

A' Oh : Muí ta e quer que nomeie a].gum

Nao, nos temos que retomar a lição de ortogra-

fi.a, mas gostaríamos que voc; escrevesse algu--

mas destas mudanças e trouxesse para nos

Não j ã, porém mais tarde

e ]. as Voc as?sd

A'

Certo, voltemos agora a lição passada

As estrategias relacionadas ã recordação e ao es

clarecimento e as .que visam ã refocalízaçao e reflexão dize

cionam--se prioritari.agente à ampliação do conhecimento.
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Embora este tl'abalho prenda--se principalmente a a--

nalise dos aspectos cognitivos do questionamento, deve--se con

sideral que este se relaciona estreitamente com outros aspec--

tos do processo de ensino--aprendizagem.

Assim sendo, parece importante incluir os procedi

mentor sugeri-dos pelo autor para os dois outros grupos de es

tratãgias, visto que poderão ser valiosos no estudo e caras

temi.zação das duas situações a serem observadas.

Estas sao: Estrategias que visam à personalização

do questionamento e Estrategias que vi.saiu a levar os alunos ã

proposição do questionamento.

Estratégias que visam a per'sonaljzação do questio-

namento -- CUNNINGHAM (in WEIGAND9 1976, p. 173) afirma que

a utilização de um questionamento apropriado pode cri.ar em

classe uma atmosfel'a de abertura e flexibilidade que éonduzi-

rã a um positivo relacionamento interpessoal. O autor destaca

como uma forma de personalização do processo de ensino--apren-

dizagem a rea]ização em c]asse de atividades que auxi].iem o

aluno a aprender como esclarecer valores. O esclareci.mento de

valores constitui-se num conjunto de movimentos altamente per--

sonalizados que servem aos seguintes propositos: consciente--

zação de valores, expl-oração de alternativas consideração de

conseqUencias, mensuração de açÕes antes que de crenças, con--

dutas e opinit;es

O autor sugere as seguintes estratégias para o es
c [ are hímen t o kie va]. ore s

a) estratégia cujo foco são os valores votivos;
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b) está'atégia cujo foco é a ordenação de c].asses;

c) estratégia cujo foco é o uso de questões percen
duais .

Estratég ia cujo foco são os valores votivOS -- A es

tratégia consiste em o professor utilizar perguntas do tipo

''quantos de vocês?'' ''Qual dentre voc;s?''. Exemplo:

P. Quem dentre voc;s pensa que os alunos devem sen--

tír respeito pelo professor? Os alunos poderiam

responder levantando o bl'aço.

Estratég ia cujo foco é a ordenação de classes -- Es
ta estratégia auxilia os estudantes a defrontarem-se com si

tuaç3es nas quais suas opi.nit;es são avaliadas ou em que pre

pisam defender seus pontos de vista perante os outros

Consiste em o professor apresentar aos estudantes

questi;es com tr:s ou quatro alternativas para que ordenem de

acordo com seu sistema de valores. Após emitida a resposta! o

professor deve chamar um aluno, escrever sua resposta no qua-

dro negro e repetir o procedimento com outros alunos.

Sao exemplos de questi;es que envolvem ordenação de

cl as se s a$ s eguintes :

P. De que tipo de pessoa vote gosta mais?

uma com quem vote se sinta bem

uma que possua objetivos claros e os persiga

alguém que seja popular com todos

P O que vote gostaria de mudar em si proprio?
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sua aparenci a

sua hab i. lídade de pensar

seu ti.po de vida.

Estratég ia cujo foco são os valores cont:Ínuos -- Ao

responderem questões que envolvam va]ores contínuos, os a].u--

nos precisam expor' suas atitudes e opi.nit;es para outros. Os es

tudantes podem exploram: um conjunto de respostas alternativas

e verifí-car que existem vários posicionamentos sobre o mesmo

as s un t o .

A estratégia consiste em construir uma linha ao lon

go da sala de aula ou no quadro--negro, dividindo--se em sete

partes iguais. Depois apresentar a questão dos alunos e soli-

citar que coloquem suas respostas numa das posições delimita--

das. Por fim, os alunos em grupo devem fazer a sua seleçao.

Ê'

O autor apresenta os seguintes exemplos

P. Que tipo de relacionamento voc; mais gostade ter

com seus profes s ares ?

Completamente livres Compl-etamente disciplinadas

1 2 -3 4 5 6 7 8 9

Estratêg ia cujo foco são as questões per'centua ís --
Visa a auxiliar os alunos a quali.ficarem seus sentímentose cren

ças, visto que necessitam examinar a direção e a natureza de

suas prioridades
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A estratégia consi.ste em o professor apresentar aos

alunos uma série de questoes de uma s8 vez. Apos devera dis--

tribuÍ-los em pequenos grupos para que discutam suas restos'

tas com os demai.s membros de seus grupos. Podem ser ci.todos

os seguintes exemplos :

P. Que percentagem de seu tempo vote gasta auxilian

do os outros?

P. Que percentagem de sua mesada você costuma guar

dar?

P Que percentagem de seu tempo vote usa vendo TV?

Concluindo as ponderaçoes de CUNNINGHAM (in WEIGAND,

1976, p. 180), cabe referi.r, ainda, que o esclarecimentos de

valores e apenas um aspecto da personalização, entretanto, ao

auxi-bar-se o aluno a sentir--se confortável com suas crenças,

atitudes e conhecimentos acerca de seus atos e de si . mesmo,

confere--se ao processo ensi.no--aprendizagem uma vigia mais hu--

m aa Í s t í c a .

Estratégias que visam a levar os alunos a proposi-

ção do quest ionamento -- cuNNINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 181)

apresenta as seguintes vantagens para que se direcione o ques-

tionamento como uma conduta a ser proposta pelos alunos

pode revi.talízar sua curiosidade e leva-los a ex

press ar os seus interesses

pode abrir novas ''linhas de comunicação'' entre

duros e crianças e alunos entre si
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os estudantes não se sentem intimidados quando as

questões fei.tas são de seus colegas

os tipos de questões feitas e o padrão usado pe

los estudantes revelam ínformaçoes sobre pensa

bentos, atitudes, valores e habilidades cogniti
vas .

os estudantes conversam mais uns com os outros

os alunos tol'nam--se mais responsáveis em sua a

prendi ZQm .

os estudantes aproximam--se mais da realidade de sua

v í. da diãrí a .

Para alcançar estes propositos o autor sugere as se

guí.ntes es tratégi- as :

a) estratégia centrada nas questões tipo B4aZn,õ,(o.t

mx,ng ;

b) estrat.;gia cujo foco ã a analise de questZ;es

c) estratãgía cujo foco ã a proposição de questões

pelos es tudantes ;

d) estratégia cujo foco é o reforçamento das ques

cães dos alunos ;

Estratégia cujo foco são questões do tipo "Brains-
-- Consiste em a professor apresentar ao aluno uma

situação que se caractere.ze por incluir topicos controvertí-

dos, eventos discrepantesp situaçoes problemáticas e incidem--
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tes críticos. Os alunos devem ser instruídos deque devem ser

criativos em suas colocaçoes e que devem faz;-las tão rapida-

mente quanto lhes vierem à mente. No fechamento da sessão de

b.talnó,{a4mZng, o professor deve:

a) examinar as questões com base nas semelhanças e

diferenças de senti.mentes, atitudes, intençi;es ou níveis cog-

ni t i. vo s ;

b) usar as questões como base para organizar o es-

tudo de uma unidade ou área;

c) utilizar as questões para um grupo de discussão

da situação ou para relacionar conceitos;

d) usar questoes como um caminho

agens ;

e) verificar concepçoes confusas ou pouco entendi--

e s tenderp a ]: a a

prendi z

f) consi.gerar a analise de questões mais estrutura
das

Estratégia cujo foco é a anãljse de questões -- cuN-
NINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 184) afirma que ensinar alunos

da e,geme.nÍaxg e ./un,ía,t h,égh ,6choo,C a aplicam' a taxionomia

de níveis cognitivos e a construir questões para diferentes

nz'vei.s tem sido uma atividade especialmente bem sucedida. Diz

que nesta estrategia devem ser empregados os seguintes prece'

dímen to s :

a) providenciar-se uma situação de questionamento,

na qual estejam envolvidos estudantes e apresenta-la através

de v;ldeo ou audio-teipes. A partir daÍ, solicitar--se a elabo--
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ração de critérios para avaliar a lição. Entre estes crit;--

rios sugere que constem: planejamento da lição; adequação das

questões ao contendo; I'elacionamento das questões com o mate--

real usado; relacionamento das questê;es com valores ou senti

mentes ; controle do tempo ;

b) envolver-se os estudantes no desenvolvimento da

habilidade de construção e categorização de questões para di--

feren te s nível s cogní tilvos ;

c) oferecer--se oportunidade para a analise de quem--

tt;es no domínio afetivo, tais como crit;rios relacionados a

sentimentos, atitudes, valores, que possam originar-se de suas
propri as quem tons ;

d) levar--se os alunos ao delíneamento de um padrão

ou seqUencia de questionamentos a partir de transcrição de um

dialogo de uma sessão de classe;

e) proposição da analise das questões e respostas

da lição através da utilização de um padrão lógico.

Estratég ia cujo foco é a proposição de questões ã

outros estudantes -- Consiste basicamente em o professor es-

clarecer a seus alunos que deseja que eles interajam uns com

os outros na atividade de questionamento, em vez de apenas dia

lagar com ele. Como exemplo de questão a ser proposta) sugere

a seguin te

P. Jogo, Paulo tem uma importante questão a fazer,

vej a como pode respond;-- la .
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Estratégia que visa a promover o reforço das ques-
toes dos alunos -- Nesta estrat;gia o autor sugere que o pro'

fessor dispenda grande parte de seu tempo escutando os alunos

fazerem seus depoimentos e tirarem conclusoes. Esta seria a

melhor forma de reforçar e servir ao propósito de oportunizar

lhes uma situação cri.atiça soba'e a qual possam falar livremen
te
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ANEXO Procedimentos sugeridos por CARIN e SUND(1971)

paY'a serem segu idos quando se busca a propos ição
de um questionamento efetivo em Ciências

1. Planeje de seis a oito questões escrevendo--as com

pal avias espe cia cas

2. Faça suas questões da forma mais imples e direta

pos s zvel

3. Fol:bule a questão antes de designar que aluno de

veta responde-la. Faça uma breve pausa apor a pergunta para

que o aluno tenha tempo de pensar sobre a questão.

4. Pergunte aos alunos individualmente. Respostas em

coro podem gerar problemas de discip].ina.

5. Faça questÊ;es que muitos alunos possam responder

questl;es de baixo nÍve] e de a]to nz've]. Pergunte--as aos a].u--

nos de acordo com seu interesse, backg.aound científico e ha

bi lí dados

6. Faça a questão mais Óbvia acerca da investiga

çao , em privei.ro lugar

7. Faça questões que estimulem o pensamento criati

vo utilizando palavras, tais como: Comparei sumarize, obter

ve, critique, classifique, interprete) colete e organize da

dos , avali e , ap leque

8. Faça questi;es que requeíl'am o uso dos processos

de pensamento envolvidos em Ciencias. Por exemplo:
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a. Delineamento de uma investigação Pergunta: Como

vice pode encon

trai este re--

s ul t ado nóva-

me n t e ?

b . Hipoteti zação ou predi ção Pe rgun t a : O que

vo ce pensa que

pode ri a aponte
cer?

c. Fazendo definições op e r a cí on ai s Pe rgunt a : Como

vote poderia de--

fínír?

d. Avaliando procedimentos cientl'
figos

Pe }'gun t a : Como

você poderia ob

ter resul todos

mai. s acu r ados

ne s te expe ri'

men t o ?

9 Faça questões em variadas direçt;es, tais como

Exemplos: Ilustre ou mostre como; explique; dis

luta; justifique; interprete; avali.e; contraste; sumarize

10. Faça questões que excitem a curiosidade, mostra.g

do discrepâncias ou que sugiram testes para as soluça;es encol

toadas nos expe rimen tos

11. Faça questões que conduzam o aluno para as va-

riáveis envolvidas .no experimento ou que modifiquem condições

do expe rimento .
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12. Deixe de lado os seguintes tipos de questões,
I ns''ha.m Q q'.,qq+A-'h'-'+'.nn,\ . ó.......'ln-- . . .. .J .+'pois el

fí cas :

cri at iví d ade

Que s toe sa

b. QuestZ;es te]eo]ógicas, pois ]-imitam as possibi--

lidades de i-nvestigação dos fenómenos

c. Questões antropomê;rficas, pois parecem emprestar

qualidades humanas aos fenómenos. Por ex. Por que os eletrons

querem ab andonar o me tal?

d. Questões vagas. Por ex.: Fale sobre a luz.

e. Too,th-pu.e,ex,ng. Por ex.: Voc; pode pensarnum ter

ceira ti.po de ãcí do?
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ANEXO Modelo para a escola elementar sugerindo a con

dução do questionamento(apud CARIN & SUND, 1971)

FORMAÇÃO DE CON CE l TOS

Ati.vídades Operação Mental Envolvida Ques tão Formulada

1. Enumeração
lis tarem

e Diferen ciaçao O que voc; viu? ,
ouviu? e notou?

2. Fazer agrupa'
mentes

Identificação de propríe
dades comuns , abstraçÕes

Quais ocorreram
juntos? Sob que
cri tê ri ós ?

3. Denomi.nar, ca
te gori zar

Detenninaçao hierãrqui ca
da ordem dos itens ; sub e
s upe r'ordenação .

Como você poderia
denominar es tes
grupos? A que gru--
po cada um perten
ce?

INTE RPRETAÇAO DE DADOS

]. . Identífí car
pontos

Diferenciação O que voc; notou?
viu? En controu?

2 Explicar itens
ou idetitífi car

Relacionamento de pontos
entre si . Determínaç ao de
c aus a-efeito .

Por que isto odor
reu?

3. Fazer infer;n
ci as

Ir alem do que é apresen'
t ado, encontro de ímpli'
cações , extrapalaçoes .

O que esta pintu-
ra sugere par? vg
cê? O que você pg
devia concluir?

APL l CAÇÃO DE PRI N CTPI OS

l Predi zer con--
ltA

sequências ; ex--
plicar fentime-
nos nao famili.a
res , hipoteti-
z ando .

Analise da natureza do
problema ou situação, re.2
vivam sonhe cimentos sig-
no fí cante $ .

O que poderia ter
acoite lido se?



186

2 Explicar, en--
contrai supor'
tes para pre-
dições e hip8--
teses .

Determinação dos supor'
tes que conduzem ã predi-
ção ou hipóteses .

Por que voc; pen
sa que is to pode
ría ocorrer?

3. Verificar as
predições ou
hipóteses .

Uso dos princzpíos li;Bi-
cos ou conheci.meütos fa-
tual pal-a determinar as
condições necessárias e
sufí cientes .

Como vice poderia
provam' que is to e
provava ].mente ver
dade i. ro ?

/
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ANEXO

F l CHA PARA CODI FI CAÇÃO DAS AULAS

Descrição da S ituação Observada

Turma
Professor
Ob s e rv ad o r

Data
Período

Observações/ l Cedi-go/ IObservaçÕes/ l Observações/ l Código/ l Observaçoes/
professor l pausa l alunos l professor l pausa l alunos
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ANEXO 5

FICHA PARA ANALISE DOS TIPOS DE PERGUNTAS ESCRITAS

(Testes - Questionar'íos - Textos)

TAPE FA :

P ROLE S S O R

DATA TURMA

p nvo ].ví d a s
as quem

does .

COGNIÇÃO'
}mMÕRIA CON\m AGENTE DllnRGENTE l AVAlIATIVA

Pr l Br '" l ', l ,, l l ,
Qt}.Esrozs

01 X

02

03

04

X

X

05

06

07

08

09 X

10 X

2TOTAL 2 l 2 0 l l l

LE GE N DA A presença de um X no quadrado correspon'
dente a uma determinada questão, indica o
correncia de questão naquele nz'vel.
BF = Ques t8es bem formuladas
PF = Questões com problemas de formulação
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ANEXO

FICHA PARA ACOMPANHAMENTO DAS RESPOSTAS INDIVIDUAIS

DOS ALUNOS NAS TAREFAS ESCRITAS SELECIONADAS:

(textos - questionãrjos - per'guntas contidas nos

estudos de tex tos )

Tareias

Professor

Data: . . . . . . Turma

Legendas questões respondidas corretamente ou cuja
resposta foi. amei.ta pelo professor
questões respondidas parcialmente pelo a-
luno .

questi;es erradas ou cuja resposta não foi
amei ta pe lo profes sor

T IDOS DE
QUE STOE S

ALUNOS j   '.    j   ]

01 C              
02 e é            
03   X            
04       X        
05         C      
06           C   g

                 
33                  
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ANEXO

TESTE DE PENSAMENTO OPERATÓRIO

Nome do aluno: .

Idade: . . . . . . . . Classe Es co! a

Leia com atenção cada ques tão.

Assinala com X a alternativa que Ihe parecer mais corneta

1. Jogo colocou algumas sementes num prato forrado de algodão

iimido. Jane colocou o mesma tí.po de semente num copo cheio

de agua, ao lado do prato de Jogo.
Passados dois dias, as sementes de Joao brotaram, mas isto
não aconteceu com as sementes de Jade

Qual das explicações abas-xo é a mais p r ov ave l ?

A) As sementes de Jane foram conservadas secas por mui
to tempo .

B) Jane não proporcionou ar suficiente para suas se--
mente s .

C) Jane colos
te

1)) Jane deveria tez' usado um tipo diferente de semen--

tes .

E) Jade não usou algodão amido.

lugar suei ci entemen teou 0 coPO quem

2. A coel-hinha de está-mação de Joao foi atropelada e ficou

manca. Alguns meses depois do acidente, ela teve uma ninfa
J
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Qual das afirmações abaixo descreve melhor como os coe
IhÍnh os n as ce ram?

A) Todos os coelhinhos nasceram mancos porque a mae
era man ca .

B) A maíol'ia deles eram mancos, mas nem todos, porque

o pai deles nao era manco.

C) A maioria dos coelhinhos nao nasceram mancos porque
o pai nao era manco.

D) Nenhum coelhinho nasceu manco porque a mae fi.cou

assim após um acidente

E) SZ; um coelho.nho nasceu manco porque a mãe era man
ca

3. Mana e Jane complaramp cada uma, o mesmo tipo de bola
b o r r a ch a .

Mal:í a di s se

- Minha bola pul

Jane re s pendeu :

Eu quero veT vote provar isto :

O que Mana poderia fazer?

tuaa. que a

de

A) Deixar as duas bolas caírem da mesma altura e verá

ficar qua[ de[as pu[a mais a].to.

B) Jogar as duas bolas contra uma pal'ede e verificar

qual delas pula mais longe da parede

C) Deixar cair as duas bolas de alturas

verificar qual delas pula mais alto.

D) Atirar as duas bolas no chão e ver a

l as pulam .

d i. í e r e n t e s e

altura que e
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4. Algumas sementes germinam melhor na sombra, outras na luz

e outras germinam tanto na sombra como na luz. Se vote qui

cesse verificam' a que grupo pel'tende um certo tipo de se-

mentes, vote poderá.a semear algumas num mata--borrão i;roído

e

A) Coloca--las num lugar quente, na sombra.

B) Colocar algumas sementes na sombra e outrasna luz.

C) Coloca-las num lugar quente com luz

D) Semear algumas em mata--borrão seco

]. u z .

E) Semear a].

c o ]. o c ã ]. a se na

borrão coloca ]. a smatagamas e iü s eco e

sombra

5. Felipe queria verificar se o som se propaga atrav;s da ã--

gua. Para descobrir isto, por meio de um expert.mento, o que
e ].e deve f az e r?

a/ D a Lç= J-

agua.

B) Bater duas pe
tar o $om.

C) Colocar seu ouvido próximo da agua do lago e bater

as duas pedras acima da agua.

D) Colocar a cabeça dentro da água do

duas pedras tombem dentro d'água.

E) Deixar cair uma pedra dentro d'agua para ouvir seu

e s t a ]. o .

duas pedras , decontra outra, atou in a a nu

dias da de lagoa c ].. m a agua UIR e

lago bater ase

6. José quere-a verificar qual dos trás tipos de solo -- argi-

la, areia ou terra preta ' seria melhor para o crescimep:
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to do feijão. Ele pegou tr;s potes, colocou um tipo dife-

rente de solo em cada um e plantou o mesmo número de semen

tes de feí-jão em cada um (como mostra o desenho abaixo)

Ele os colocou lado a lado na janela e p8s em cada pote a

mesma quantidade de agua.

argi la areia terra pre ta

Por que o experimento de Josg nao e um bom experimento pa

ra seus propos i tos ?

A) As plantas de um pote receberam mais luz do sol que

as plantas dos outros potes .

B) A quantidade de solo em cada pote nao era a mesma.

C) Um pote podia ter si.do colocado na sombra.

D) José poderia ter colocado diferentes quanta

ag u a. .

E) Poderia estar.muito quente na janela.

dades de

7. Beatriz queria andar de gangorra com seu i.rmão Jorre. Que

figura mostra o melhor mei.o para Beatriz, que pesa 40 kg,

andar de gangorra com Jorre, que pesa 20 kg?
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A) Figura L

B) Figura M

C) Figura N

D) Figura O
E ) Nenhuma de l as
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ANEXO

TESTE DE PENSAMENTO OPERATÓRIO

Tabela de Classificação das Respostas

Pré-operatório Operatol'io Concreto Operatório Formal

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

DE (1)

AE (1)

E (1)

AC (1)

BCE (1)

AE (1)

.hc (1)

AC (2)

BC (2)

BCD (2)

DE (2)

A (2)

CD (2)

D (2)

B (3)

D (3)

A (3)

B (3)

D (3)

B (3)

B (3)
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ANEXO

TURMA I

PROFESSOR I

VERÁ FI CAÇÃO DE CONHEC l BENTOS

l Escreva as configuraçoes eletroni.cas dos seguintes elemen

tos :

(V) Vanãdio - Z = 23

(Zn) Zinco -- Z = 30

(Mo) Molibd;nio -- Z = 42

2 . Caractere za :

a) N;mero qu;nti.co secundário

b) Ni;mero quântico spin

3.

lâtrons por orbe tal

com C=2 ; .. .. .' '-.

orl'espondente a n=5 apresenta

os subnÍveis . . . . . . .

d) O número de elãtrons do subnÍvel f é ...

e) O niimero de el;trens correspondentes a n=6 ã

f) A camada de val;nela do átomo de magnésio (mg) de

Z=12 ã ......'..... com um total de ......'''.

eletl:ons, portanto sua fórmula eletroní.ca gera

Como l e te  
a) O nome r o max imo de

b) O to t a]. de orb í. t ai s

c) 0 nave l energeti co c
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4) Quantos orbe-tais tem o 3Q nível e quantos el;trens podeme.g
tar conta dos ne le ?

5) Qual é o conjunto dos quatro números qu;nticos para o ''i;l

tino" elétton do átomo de sadio (na) com Z-ll?

6) De a configuração eletronica, seguindo a regra de Hund, da

camada mais externa do átomo de ti-t;ni.o (Ti) de Z=22, cona

t ando os spins dos elétrons

7) Qual.s podem ser os valores para o numero qu;ntico azimutal,

quando o número qu;ntico principal é n=4?

H ab i ]. í d ad e s
envo ].vid as

n as quem'
toes

Que s to e s

Co gniç ao--
memori a Convergente Divergente Ava ].i atiça

BF PF BF   BF PF BF  
l       X        
2 xx              
3   xxx

xxx            
4 X              
5     X          
6     X          
7     X          

TOTAL 3 6 4          
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ANEXO lO

TURMA 2

PROFESSOR 2

QUESTIONAR IO

DATA

1) 0 que é matél:ia?

2) Caracterize uma subst;nela.

3) O que é uma substância pura.

4) Diferencie subst;ncia pura e mi-sta.

5) Exemplífique substância pura e mistura.

6) Caracterize um elemento qui.mica, exemplifique

7) Conceitue e exemplífique subst;nela composta.

8) Conceitue variedades alotr8picas e dê.exemplos

9) Cite os critérios de pureza.

10) Qual a relação entre carbono dí am an tee
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HAB ILIDADES
ENVOLVIDAS

NAS Quis
DOES

QWSTOXS

COGNIÇÃO-
MATÉRIA

CONlaRGENTE DIVERGENTE AVALIATIVA

BF PF BF PF   PF BF  
l X              
2 X              
3 X              
4     X          
5 X              
6 X              
7 X              
8 X              
9 X              

10     X          
TOTAL 8   2          
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