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REsuMO

O objetivo principal desta pesquisa foi descrever os
-procedimentos de questionamento oral e escrito manifestados por
professores e alunos de 12 serie do 29 grau, quando as ativi
dades desenvolvidas enfocavam ou nao o questionamento. Procu
‘rou-se também levantar as modificagaes que ocorreram em clas
se quando um dos professores foi submetido a treinamento na ha
bilidade de questionar e plaﬁejou as atividades em funcao de

um "esquema geral de procedimentos de questionamento".

A pesq;isa envoiveu dois professores deBiologia/Qué
mica e 45 alunos distribuidos em dois grupos. Utilizou proce
dimentos oriundos do método de "Estudo de Caso" e da "Analise
do Conteudo" e desenvolveu-se em tres etapas fundamentais: ca
ractgrizaggo dos sujeitos, treinamento.de um dos professores

envolvidos no estudo e implementacao dos procedimentos de ques

tionamento.

Os dados foram coletados atraves do registro feito

em observagoes sistematicas das aulas e analise dos tipos de
questoes que integravam os trabalhos e testes. Analisaram-se tam

bém os resultados alcangados pelos alunos em verificacoes de

aprendizagem.

A analise estatistica incluiu o computo de frequén

cias e percentuals dos tipos de perguntas e resnostas dos nra




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

ragcao das pausas. A analise inferencial propiciou o estabele
cimento das semelhangas e diferencas existentes entre os PTro

cedimentos manifestados nas duas situagoes.

Obsérvou—se que, enquanto em situagoes nao estrutu
radas em funggo de questionamento predominaram as perguntas do
tipo "cognicao-memdria" sobre as demais, na situacao centrada
no questionamento onde atuou um professor treinado na habili
dade de questionar, o procedimento mais freqllente foi "respos
tas dos alunos" e ocorreu maior diversidade de "tipos" de per
guntas da professora e dos alunos. Constatou-se tambem que o
professor que recebeu treinamento modificou seus procedimentos
atendendo a orientagoes sugeridas durante o desenvolvimento de

seu treinamento na habilidade em estudo.




ABSTRACT

The main goal of this research was to describe the
oral and written questioning procedures manifested by Senior
High School teachers and pupils, considering whether the
activitiéS'developed had their focus on queétioning‘or not .

There was also a second .0of the changes occurred in the

where the teachers had received training on the questioning

competency and planned the activities according to a "general

scheme of questioning procedures".

The research involved two teachers of Biology and
Chemistry and 45 pupils divided into two groups. Procedures
originated from the '"case study" and ."content analysis"
methods were used, and the study was dgveloped in three basic
phases: the subjects' characterization; the training.of one

of the teachers, and the implementation of the questioning

procedures.

The data were collected through the reéords taken
through systematic observations of classes_gnd ‘the analysis
of the kinds of questions presented on papers and tests given
by the teachers to their students. Pupils' performancein

evaluation tests was also analyzed by the .researcher.




The statistical analysis included the computation of

the frequency and the percentage of the kinds of questions

and answers manifested by the teachers and pupils in the two
situations, as well as the duration of "Wait time". The
inferential analysis wused made it possible to identify
similaritiés and differences between the procedures manifested

in both situations.

It was observed that in the situations not built up
according to the questioning methods, questions of the
"knowledge-memory" kind predominated over others, whilé,in the
situation centered on questioning, where the teacher had
received training on the questioning competency, the most
frequent procedu-e was "pupils' answers" and many different
"kinds" of questions from the teacher and from pupils occurred.
It was also verified that the teacher who received training,
changed his procedures, and followed the orientation suggested

during his training on the competency under study.




INTRODUCAO

0 exame dos curriculos com relagao ao papel da infor
magao aponta duas tendéncias bastante evidentes: uma delas @
a de enfatizar a organizagZo dos conteﬁdos e os aspectos quan
titativos do que sera informado; a outra & a de utilizar a in
formagao como um meio para desenvolver procedimentos, atitudes

e/ou processos mentais.

Autores como BLOOM et alii (1956), CUNNINGHAM (1971)
e TABA (1974) consideram a segunda tendéncia apontada como sen
do a de maior significancia para o processo de ensino~-aprendi

zagem.

Os projetos e modelos de ensino mais atuais propos
tos para disciplinas como Ciencias, Matematica e Estudos So
ciais também ressaltam a necessidade de que os currfculos de
senvolvam os metodos de pésquisa e as atitudes da comunidade
cientifica. Tendo em vista estas cdlocagges poder-se—-ia supor
gque a conduta dos professores em sala de aula seguisse esta ]
rientagao. No entanto, o que se. pode observar empiricamente &
que com frgquéncia a meta das aulas € a informagao e qﬁe o pro
cesso de ensino-aprendizagem fica restrito a uma forma. de in
teracao em que o professor assume o papel de 'comunicador de

conteudos" e o aluno o de "receptor" e "repetidor" da informa

cao recebida. Esta situagao diverge fundamentalmente do que &




preconizado pelos guias curriculares.

Cabe entao que se atente para a busca e selecao de
procedimentos, estratégigs e/ou modelos de ensino-aprendiza
gem que favoregam o alcance de uma maior compatibilidade en
tre o que & proposto teoricamente e o que se desenvolve na pra
tica. Entre os procedimentos considerados eficientes na consg
cugao desta meta cabe destacar a importancia que vem sendo a
tribuida ao questionamento. Esta valorizacao relaciona-se aos
resultados de investigacoes como as desenvolvidas por FLANDERS
e AMIDON e as realizadas por BELLACK, KLIEBORD, HYMAN e SMITH
(apud CLAUS, 1969), que demonstraram que mais da metade da co
municacao formal em clasée correspondia as '"perguntas do PTro
fessor" seguidas de "respostas dos alunos', e as coiocagaes fei
tas por autores como CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) e ROGERS
(1972) de que as "perguntas do professor" podem ser efetivos
instrumentos para estimular e guiar o desenvolvimento de wuma

conduta independente e autonoma de pensamento quando envolvem

habilidades cognitivas de maior complexidade. Observagoes fei

tas por CLAUS (1969) e CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) revelaram
no entanto que poucas vezes as 'perguntas'" saoutilizadas para
estimular o raciocinio, pois as questoes mais usadas em classe
envolvem geralmente cognigao-memoria. Logo, parece ser possi
vel concluir que os professores nao vem propondo um questionameg
to efetivo em classe por nao possuirem habilidade suficien;e
para a formulacao de suas questoes. Considerando, contudo,que
segundo CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971), questionar nao & um ta
lento inato que poucos tem, mas uma forma de pensamento que po
de ser desenvolvida com a pratica, parece que justifica-se a

realizagao de investigagoes que se proponham a estudar aspec
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portancia da realizagao de treinamento do professor, utiliza
cao de "esquemas de procedimentos'" e quadros classificatdrios

que orientem a proposigao das questoes.

No presente trabalho, cujo tema € a habilidade de
questionar, procurou-se descrever a conduta mais freqllente de
questionamento de uma amostra reduzida de professores e alunos
quando estes vivenciaram situacoes de ensino-aprendizagem cen

tradas ou nao no questionamento, bem como identificar procedi

mentos que paregam ser facilitadores da aquisicao e/ou desen

volvimento da habilidade em estudo.




REVisA0 DA LITERATURA

Esta secgao incluira um numero selecionado de estu
dos e pesquisas sobre a habilidade de questionar, que permiti
ram a organizagao e o desenvolvimento dos itens abaixo relacio

nados:

a) consideracgoes acerca da importancia da wutiliza

cao do questionamento nas situagoes de ensino-aprendizagem.

b) procedimentos que podem auxiliar o desenvolvimen

to da habilidade de questionar.

¢) caracteristicas sugeridas para estrategias que en

volvam questionamento.

d) o questionamento como uma atitude compativel com

as tendencias curriculares do ensino em Ciéncias.

Consideracoes acerca da importancia da utilizagao

do questionamento nas situacoes de ensino/aprendizagem

A interagao professor-aluno tem sido tema de grande

interesse da pesquisa em ensino nos ultimos anos. FLANDERS (a

pud FELDENS e MORAES, 1978) salienta a importancia dos compor

tamentos verbais do profeésor sobre o grupo de alunos. ROSEN




SHINE e FURST (1971), ao revisarem pesquisas sobre o compdrtg
mento de professores, identificaram 11 variaveis que parecem
relacionar-se com o desenvolvimento do aluno. Entre estas va
riaveis, esta o tipo de perguntas due o professor propoe aos
estudantes. A importancia atribuida ao uso das questoes em
classe tem aumentado a medida que as investigagoes realizadas
apontam este comportamento como um dos mais freqllentes em sa
la de aula. RESNICK (apud HARGIE, 1978) indicou que 597 dos
comportamentos orais dos professores de criangas de 5 e 7 anos

em South London correspondiam a questoes dos professores.

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

nos dispendem cerca de 70% de suas aulas fazendo perguntas.

FELDENS e MORAES (1978) relatam que o comportamento
de solicitagao/pergunta do professor também foi dos mais fre
qlentes numa investigacao realizada com 42 professores de esco
las publicas em.Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Assim sendo,
cabe lembrar AMIDON (1969) e CHAUDHARI (1975) quando enfatizam
que, se as questges do professor correspondem ao procedimento
de interacao verbal mais freqlente em sala de aula, merecemser
exaustivamente estudadas para que se proponham efetivos ques

tionamentos em classe.

A utilizagao de questoes em sala de aula nao corres

ponde a uma novidade em educagao, visto que formular perguntas

para estimular e conduzir a descoberta do conhecimento ja se

constituia no procedimento caracteristico da.dialética. 0 mé
todo socratico continuou a influenciar e a ser utilizado nas
atividades instrucionais através dos tempos. Na atualidade, tem

se renovado o interesse em sua aplicagao. ROGERS (1972), apon




ta, no entanto, que a maior preocupaggo dos especialistas edu
cacionais, com relacao ao questionamento, centraliza~-se agora
mais nos processos que o estudante realiza para chegar a uma

determinada resposta do que na resposta propriamente dita.

Autores como DAVIS e TINSLEY (1971), ROCERS (1972)
e ROTHKOPF e FRASE (apud CHAUDHAURI, 1975) consideram que as
pefguntas do professor sao efetivos instrumentos na estimula
gao do pensamento dos alunos. Ressaltam, porém, que SO servem
é este propSSito, quando o professor e capaz de propor boas
questgeé,_qu seja, questoes que estimulem os alunos a emitirem
respostas 'pensadas". HUNKINS (apud CHAUDHARI, 1975) diz que,
se o professor propuser as questoes "adequadas", pode levar

seus alunos a pensar criativamente.

E importante destacar que os processos mentais podem
se efetivar em diferentes categorias, niveis ou etapas. BLOOM
(1956), GUILFORD (1959), TABA (1964), entfe outros, propuseram
esquemas de classificacao ou taxionomias, onde, segundo SANT'
ANNA (1975), estes niveis apresentam~se diferenciados em ter
mos de natureza e graus de complexidade na forma .de conhecer

ou elaborar o conhecimento.

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

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

" . ~ ) - )
lhos sobre questionamento os termos ''questoes de alto nivel'" e

"questoes de baixo nivel'" para designar as perguntas utiliza

das em sala de aula.

SANT'ANNA (1975) define as "questoes de baixa catego
ria" ou "baixo nivel" como aquelas perguntas que tem reduzido

.-poder estimulador e/ou que solicitam apenas uma resposta repe




titiva por parte do aluno sobre o que ele ja sabe, ou precisa
reconhecer. Podem ser caracterizadas como aquelas perguntas com
as quais os alunos ja tomaram contato prévio. Ressalta, no en
tanto, que nesta categoria podem ser incluidas tanto as ques
toes consideradas faceis, como as dificeis. Para a mesma auto
ra, as "questoes de alto nivel" ou "alta categoria" correspon
dem aquelas perguntas que requerem organizacao de idéia
lacionamento entre conceitos, entre fatos e ideéias, e/

belecimento de previsoes ou explicagoes.

As pesquisas consultadas para a elaboracao deste tra
balho revelaram que a tendéncia dos professores é formular ques
toes consideradas de "baixo nivel, ou seja, aquelas que envol
vem unicamente conhecimento e recordacao de fatos, conceitos
ou generalizacoes. E possivel indicar as que foram desenvolvi
das por HUNKINS (apud ROGERS, 1972) no 19 graue que revelaram
que 56,97 das questoes orais e 917 das escritas propostas pe

los professores exigiam somente conhecimento e evocagao.

ASCHNER e GALLAGHER, PERRY, AFNER, JANNER e FARR
(apud CLAUS, 1969), que realizaram pesquisas com criangas bem

dotadas, também indicaram as questoes do tipo "cognicao-memoria"

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

e TINSLEY (apud CLEGG, 1969) confirmam estas indicagoes para
as atividades orais em Estuaos Sociais na escola secundaria,
e os de DAVIS e HENKINS (1969) para os fextos escritos na mes
ma area, onde 877 das questoes neles contidas insidiam na ca
tegoria "questoes de baixo nivel". CLEGG (1969) confirmou, ain

da, a veracidade deste padrao para os textos de 12a62 serie,

tambem em Estudos Sociais.




CHAUDHARI e JAIN (apud CHAUDHARI, 1975), estudando

as questoes propostas em /711 livros-texto, constataram que

51,487 requeriam apenas memorizacao, 11,67 envolviam transla

gZo e interpretagao, 10,047 soiicitavam pensamento convergen
te e 2,107, pensamento.divergente. As colocagoes feitas indi
cam.a freqllencia deste procedimento para situagoes orais e es
critas. Outfo aspecto que merece ser destacado € apontado no
éstudo desenvolvido por DAVIS e HENKINS (1971) e que envolveu
‘a obsgrvaggo do desempenho de 67 professores estagiériosckaEg
tudos Sociails que cursaram as Universidades do Texas e Austin.
Evidenci6ﬁ~se que estes professores nao alteravaﬁ o nfvel de
pensamento envolvido em suas questoes de acordo com a ' serie
em que estavam-os alunos do curso secundario. Ou seja, em qual
quer uma das séries havia predominio das questoes .que envol
viam conhecimento fatual. Esta constatagao adquire importancia,
pois indica que muitas vezes as possibilidades cognitivas dos
alunos somente sao consideradas frente & "retencgao de ‘conteg
dos". Muitos ainda possuem a idéia de que, quanto mais '"adian
tado" o aluno, maior devem ser as exigéncias referentes Equag
tidade de conteudo que devem reter. E oportuno lembrar a colo
cagao de ROGERS (1972) de que existe uma obvia discrepincia en
tre as praticas usuais em sala de aula e a orientacao que vem
sendo imprimida aos guias curriculares. Estes ressaltam a im
portancia da utilizagao de '"questoes de aitb nfvei", que . per
mitam o desenvolvimento de processos mentais dos alunos. Na

realidade o que ocorre & que a enfase reside na cognigao-memd

rra.

Esta constatagao, acrescida da indicacao de outra

pratica também comum em sala de aula e aqui exemplificada pe




la evidencia detectada por TAYLOR (apud CHAUDHARI, 1975) num

estudo realizado na Pensylvania State University, onde um pro
fessor propos 40 questoes no periodo de uma hora de aulaeele
proprio as respondeu, levam a que se conjecture sobfe os efel
tos que tais procedimentos de questionamento poderiam ter no

desempenho dos alunos.

CHAUDHARI (1975) considera que, estudantes submeti
dos a.padrSes de questionamento como os citados, sao compeli
dos a tornarem-se meros consumidores de fatos e nao investiga
dores de_idéias. Esta colocagao deve ser considerada’ ante’os
resultados de pesquisas como a realizada bor HUGUINS e AHL
BRAND (apud CLAUS, 1969) que destacou a existéencia de correla
gao positiva entre o nivel intelectual requerido pela pergun
ta do professor e o nivel de pensamento posteriormente eviden
ciado nas respostas dos alunos; os trabalhos de CLEGG, FARLEY,
CURRAN (apud CLEGG, 1969) e de MORRISON 0978)queindicargm que
as respostas dos alunos tendem a incidir no mesmo nivel das
pergﬁntas feitas por seus professores) a.opinigo emitida por
CLAUS (1969) de que & possivel afirmar-se, mesmo sem eviden
cias empiricas, que questoes que relacidnam idéias, encorajam
os alunos a responderem em niveis mais altos; e ainda os resul
tados de pesquisa sumariados por ROSENSHiNE (1971), apontando
a habilidade do professor fazer questionamento como uma das vg!
riaveis que se relacionam positivamente com a eficscia do.prg
cesso ensino-aprendizagem. O que foi_possfv¢1 concluir € que
se deve reforcar a idéia de que & sumamente importante que o
professor.atue em classe como um questionador, guiando e esti
mulando os alunos a desenvolverem uma conduta de inquirigao

que propicie o desenvolvimento das suas habilidades de pensa

mant



CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) ressalta que "questoes
de alto nivel”, além de promoverem o desenvolvimento da habi
lidade em estudo neste trabalho, sao Gteis para facilitar o de
senvolvimento de atitudes desejaveis, para providenciar novos
caminhos no delineamento da matéria de ensino, e, ainda, para
fornecer melhor qualidade e proposito ao processo de avalia
gzo. 0 mesmo autor considera o questionamento uma efetiva for
ma de comunicagao e um dos mais potentes meios de personaliza
¢ao da interagao, quando utiliza procedimentos que favoregam o
desenvolyimento de pensamentos e valores indiyiduais dos aluy
nos. Saliéﬁta a importancia que a figura do professor assume
neste contéxto, visto que a ele cabe propiciar o surgimento de
uma atmosfera flexivel e aberta na qual possam desenvolver-se
pdsiti&as relacoes interpesséais. Para o autor, professores que
conduzam os estudantes ao seu proprio conhecimento sao efeti
vos praticantes do humanismo, pois a ﬁersonalizagao e a huma
nizacao ocorrem quando as atividades tém por finalidade levar

os alunos a realizacao de suas proprias potencialidades.

A enfase atribuida, até aqui, ao uso de "boas ques
toes", ou "questoes de alto nivel" poderia levar a inferéencia
que se utilize, em classe, apenas '"questoes de altonivel". Na

acepgao de CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) esta nao &€ a conduta

desejavel, pois o procedimento de ensino mais efetivo corres

ponderia aquele em que ocorresse um balanceamento no uso dos

diferente tipos de questoes.

E preciso salientar, ainda, que o professor so sera
capaz de organizar o ensino desta forma se conhecer e souber
utilizar uma hierarquia de questoes que solicitem diferentes

niveis de pensamento, aspecto que sera examinado no proximo




item desta segao.

Procedimentos que podem auxiliar o desenvolvimento

da habilidade de questionar

Segundo SANT'ANNA (1975),

uma habilfidade de ensino pode sern entendida
como uma organdzagao de compontamentaé em pa
dnoes sistematicos e gLexivedis, geralmente Ain
tegnrados para assegurar uma adequada /Leﬂagao
propesson aluno, peamitindo ao progesson movi
mentos e deépOéiaé seguros, preclsos e napidos,
envolfvendo uma reorganizagdo singular, contro
Le ou ordenagao de componentes e atividades eZ
pecificas de ensino .

SANT'ANNA (1975) decompoe o ato de emsinar numa sé '

rie de habilidades ajustadas as necessidades educacionais bra

siieiras, a partir da experiencia de microensino, desehvolvi
das em Sténford, EUA (1963). E;ta autora indica as seguintes
habilidades técnicas de ensino; habilidade de organizar o con
texto, habilidade de variar a situagao de estimulo, habilida
de de ilustrar com exemplos, habilidade de formular perguntas,.
habilidade de conduzir ao fechamento e atingi-lo, ‘habilidade

de empregar reforgos, habilidade de propiciar feedback.

Estas colocagoes possibilitaram identificar o ques
tionamento como uma habilidade de ensino capéz de estimular a
conduta de inquiricdo no contexto da interagao professor—-alu
no. Esta conduta envolve a ambos nos atos de perguntar e res
ponder. A utilizagao de procedimentos direcionados ao desenvol

vimentoc desta habilidade podem conduzir professores e alunos a
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procurar~se—a justificar neste trabalho.

Muitos fatores parecem relacionar-se a aquisicao e/ou
.desenvolvimento da habilidade de promover questionamentos efe

tivos.

Segundo CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971), um destes fa
tores corresponderia ao conhecimento pelo professor dos niveis
de pensamento envolvidos em cada tipo de questao por ele for
mulada. A pesquisa desenvolvida por CLEGG, FARLEY e CURRAN
'(1967) e replicada por FARLEY e CLEGG (apud CLEGG, 1969) com
professores em pré e em servigo mostrou que os que haviam rea
lizado treinamento no uso de uma taxionomia que embasasse a
formulagao de questoes (Taxionomia de Bloom)utilizarampergug
tas de mais alto nivel do que aqueles professores que nao ha

viam recebido treinamento.

GILLESPIE (1978), realizando um estudo com 36 profes
sores da Georgia, EUA, que atuavam com alunos bem dotados, ob
servou diferenga significativa entre a proporgao de questoes
avaliativas propostas pelos professores treinados na implemen
.taggo de estratégias de questionamento e no do Sistema de Clas

sificacao de questoes de ASCHNER-GALLAGHER e os nao treinados,

em favor dos professores que haviam recebido treinamento.

Emerge destas colocagoes a necessidade da utilizacio
de um sistema de classificacao onde se discriminem diferentes

tipos de perguntas de acordo com as operagoes mentais que es

tas abrangem.

Os trabalhos consultados apresentaram—~se embasados

em sistemas de classificagao como: a taxionomia dos objetivos




educacionais de BLOOM et alii.(1956), a classificagao de ques,
toes feita por ASCHNER & GALLAGHER (apud AMIDON, 1969), a ta
xionomia de questoes proposta por WASHTON (apud CARIN e SﬁND,
1971), a classificagao de questoes apresentada por .TINSLEY e
DAVIS (1971), as categorias de questoes e respostas do Siste
ma fRICE -~ BELLAND (1971) e a classificagao de questoes feita

por CUNNINGHAM (1971).

Utilizaram-se muitos elementos deste ultimo para a

elaboragao do quadro de referencia que orientou a formulagEo
das questoes relacionadas a matéria de ensino, propostas nes

te estudo, tendo em vista a forma bastante clara com que foram

apresentadas as categorias.

Estas estao esquematizadas a seguir e definidas e e
xemplificadas na secgao de Metodologia.CUNNINGHAM (in WEIGAND,
1971) classifica as questoes em dois tipos principais: ques
toes abertas e questoes fechadas. Cada um.destes tipos &, por
sua vez, subdividido em duas subéategorias. O esquema da p. 14
apresenta a classificagéo de questoes proposta pelo autor, e

as operagges que os alunos realizam ao responde-las.
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ROSENSHINE (1977) apresenta os resultados de uma sé
rie de pesquisas desenvolvidas sobre questionamento, que utili
zaram diferentes classificagoes de questoes. Ressalta a impor
tancia da definigao de cada tipo considerado, tendoenlyista a
possibilidade de confronto de resultados. Aponta, no entanto,

deficiencias nos estudos que utilizaram apenas as categorias

"alto nivel" e "baixo nivel" para classificar as questoes. Pa

rece-lhe que os resultados alcangados nestas pesquisas saobag_
tante inconsistentes, pois a discriminacao de apenas dois ti
pos de questoes propicia a ocorrencia de uma grande "mistura"
de dados. Esta colocacao foi considerada nesta pesquisa e in
fluenciou a selegcao de um quadro de referencia que discriminas

se maior numero de categorias especificas.

Com bastante freqlUéncia professores costumam - criti
car o preparo que receberam em sua graduacao. Ponderam que es
ta nao lhes forneceu os pré-requisitos indispensaveis para a

tuar em classe.




CLARK e SNOW (1976) fazem referencia a este tipo-de
colocagges acrescentando que a muitos professores pareceramir
relevantes os aspectos considerados em sua formagao, sendo bas
tante freqllente entre os mais idosos a idéia de que a experien
cia foi sua melhor mestra. Opinioes desta natureza levam a con
siderar a importancia da réalizagZo de programas de treinamen
to que venham atender a este tipo de necessidadeé evidenciada
no meio educacional. Segundo ROGERS (1972), uma das habilida
des a que se deve dar ‘especial atenggo nestes programas & o

questionamento.

FELDENS (1974) também destacou a importancia do ques

tionamento proposto em classe ser "aperfeigoado" pela utiliza
cao de estratégias e pela realizagao de programas de treinamen
to em servigo. Sugeriu, ainda, que, através da wutilizacao de
questoes de melhor qualidade, poder-se-ia perguntar menos com

maior efetividade.

ROGERS (1972) refere que as pesquisas em sala de au
15 fornecem poucas sugestges acerca da melhor forma de promo
ver treinamentos. Relata os trabalhos pér ela realizados e que
envolveram alunos-mestre em seminarios sobre o objetivo do uso
da variacao dos niveis coénitivos em sala de aula. Além dé es
tudarem o assunto, os alunos-mestre foram envolvidos na anéli
se dos video e audioteipes de suas aulas e de seus desempenhos
em sessoes de microensino, tendo em vista o tema em foco. Pa
ra a classificagao das questoes, foli utilizado o criterio de
mensuragao de SANDERS (apud ROGERS, 1972) ao'qual a autora a
crescentou quatro categorias de questoes nao cognitivas e que

sao as seguintes: questoes afetivas, proceduais, de livros~tex

to, de iniciativa do aluno.




Os resultados deste estudo demonstraram que (1) os
professores dos dois grupos formularam perguntas de transla
¢ao, memdria e interpretagao (niveis mais "baixos'" da taxiono
mia) e nao formularam questoes que envolvessem sintese, anali
se ou avaliacao, que corresponderiam &s questoes de "alto ni
vel'; (2) nao foram evidenciadas diferengas estatisticas en
tre os dois grupos com relagao as questoes de memdria e apli
cacao; (3) os alunos-mestre do grupo experimental formularam
questoes de translagao e interpretacgao emmaiores percentagens
do que os do grupo contrastantes; (4) o grupo de controle al
cangou percentagens inferiores e significantes em relagao ao
experimental, em questoes que envolviam procedimentos. Tendo
em vista estas constatagoes, ROGERS (1972) concluiu que a par

ticipagcao em programas de treinamento permite aos professores

utilizar as questoes de forma mais efetiva.

E importante que se ressalte o uso de sistema§ de
classificagao ou taxionomias como um dos aspectos a serem con
siderados no treinamento do professor. Entre as pesquisas que
focalizaram este tema esta a desenvol&ida por BELLAND et alii
(1971) com professores em regime de internato. Os resultados
obtidos confirmaram a hipotese de que professores treinados Pa
ra reconhecer questoes de memorizagao pelo sistema de observa
¢ao HOUGH-DUNCAN (1972), modificado pelos autores, quando co
locados em situagoes praticas utilizavam menos este tipo de
questao. Os autores chegaram a esta conclusao ap0s compararem

os resultados percentuais dos tipos de questoes formuladas pe

los professores em situagoes de pré e pos-testagem.

A pesquisa desenvolvida por HUNKINS (apud CLEGG,

1969) promoveu o treinamento de estudantes na taxionomia de




BLOOM, para que estes elevasséﬁ o nivel de suas resposfas em
Estudos Sociais. 0 autor concluiu que as criangas que recebe
ram este tratamento alcancaram escores significativamente mais
altos_em testes do que aqueles que gﬁilizavam_materiaise ques
toes onde predominavam atividades de "baixo nivel" cognitivo

(cognigao-memoria) .

Outro trabalho desenvolvido por CLEGG et alii (apud

CLEGG, 1969) mostrou que 667 das criangas que trabalhavam com

~professores que seguiam teécnicas de ensino utilizando questoes
I i

de "alto nivel” embasados na taxionomia de BLOOM eram capazes de
formular questoes para os testes de unidade e classifica-lo cor
retamente em: '"questoes que relembram o conhecimento" ou sao

"questoes de alto nivel". Indicou também que entre as questoes

formuladas predominavam as de "alto nivel cognitivo".

Estas constatagoes parecem sugerir que o treinamen
to no uso de um Sistema de Classificagao que embase a proposi

g¢ao de questoes & também efetivo quando desenvolvido com alu

nos.

FELDENS (1979) realizou uma investigagﬁo no Brasil
utilizando o sistema de observagao proposto por HOUGH-DUNCAN,
reformulado e denominado Sistema Obser&aéional para a Analise
da Instrugao (SOAI), num experimento com vinte professores de
uma escola polivalente de Vitoria, Espirito Santo.. 0 'esfudo
envolveu professores em servigo distribuidos em quatro grupos
experimentais e um de controle. Visou a modificagao de compor
tamentos instrucionais, na natureza e direggoestabelecidaspg
los proprios professores. Entre as variaveis identificadas co

mo medida dos efeitos do treinamento, estava a razao dos com
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.portamentos de g#posigzo e o de»éﬁeStionamento d6 profeséor
(PQ/E). Foi_constatado que o deéréscimo no tempo de exposigao
pelo professor apresentou-se associado a dois dos grupos de
professores que participaram.ch.experimento, ou seja, os .grg
pos que trabalharam com a investigadora no estabelecimento de
metas antes dalaula (T.M.) e o grupo que participou do estabe

/7
lecimento de metas e recebeu feedback apos a aula (T.M.F.).

-

Um dos aspectos a serem destacados neste estudo re
fere-se a constatagao da importancia de considerar-se a auto
nomia instrucional e autodiregao na realizagao de programas de

treinamento de professores em servigo.

No que se refere a forma como o treinamento pode se

processar, cabe referir o trabalho de MORSE (apud ROGERS, 1972)

que desenvolveu um "Manual dé Laboratério" para tarefas de mi

croensino, baseado na cdncengé do questionamento como sendo
constituido pelas fases de ﬁiniciagao“, "resposta" e de "rea
gso".l S

A fase de "iniciagao" refere-se ao nivel cognitivo
‘da questao e a sua designaggo pelo individuo questionado; a
Yresposta" implica a clas;ificagzo das respostas segundo o mo
do como foram entendidas, e a fase de "reagao" compreende as
reagoes afetivas do professor com relagao a resposta do aluno,
tais como as de avaliagao, nao-avaliagao, aprovagao, rejeigao

.

e critica.

E importante relatar também o treinamento proposto
por GILLIN et alii (apud ROGERS, 1972) que consistia na utili
zagZo de um jogo denominado Questionize desenvolvido em duas

fases. A primeira fase, denominada Queskno, correspondia a um




tipo de loto ou bingo delineado para desenvolver conhecimento
ou recognicao em varias categorias. Os jogadores (professores
envolvidos no treinamento) classificavam questoes de acordo com
‘as subcategorias de uma taxionomia. Na segunda chamada Quesco,
os jogadores eram estimulados visualmente através de cartas pa
ra que criassem questoes para niveis designados. Recebiam pon
tos os participantes que pudessem defender sua categorizagao
ou que respondessem corretamente. O jogo baseava-se na Taxio

nomia dos Objetivos Educacionais de BLOOM et alii (1956) .

0 estudo de campo desenvolvido pelos mesmos autores
com 23 alunos que participavam de um curso de observagao, rea
lizado para que estes estudantes pudessem ensinar o jogo num
periodo de tres horas-jogo, mostrou os seguintes resultados:
(1) pré~teste para questoes do nivel conhecimento foi igual a
607 (N=132), e o pos-teste foi igual a 337 (N=69); (2) nao hou
ve mudangas significativas no nimero de questoes de compreen
sao, aplicacao e analise com relagdo ao pré e pos teste; (3)
para as questoes que envolviam sintese, o pré-teste foi igual
a 4% (N=9) e o pos-teste igual a 6% (ﬁ=12>; (4) em questoes
avaliativas, o resultado do pré-teste igual a 2% (N=4) e o do
pos-teste igual a 6% (N=12). Segundo ROGERS (1972), a tendEE
cia dos estudantes criarem questoes mais variadas, ap6s o uso
de questionize em tres horas de treinamento, parece tornar va

lida a sua utilizagao em programas de treinamento que visem a

desenvolver em professores a habilidade de questionar.

O estudo experimental desenvolvido por MORRISON (1978),

com 38 professores de Estudos Sociais da escola secundaria, cons

tou de um treinamento em servigo durante um dia visando a mo

dificagao de sua conduta de questionamento. Indicou que, apos




o tratamento, os professores nao alteraram o nivel das questges
perguntadas em classe e nem diferiram das dos professores do
grupo controle com relaggo a este procedimento. Este estudo su
gere a necessidade dos treinamentos serem desenvolvidos em es

pacos maiores de tempo.

0 modelo de treinamento proposto por CLAUS (1969) me
rece tambem ser referenciado. A autora combinou e adaptou os
modelos propostos por GLASSER e MCDONALD (apud CLAUS, 1969) in
terrelacionando o paradigma da interagao professor-aluno com

os componentes do sistema instrucional. Este estudo aponta a

"modelagao" como um importante aspecto a ser considerado na a

quisicao da habilidade de questionar. Diz a autora que muitas
das habilidades humanas sao apreendidas pela observacao e imi
tacao. Sua idéia & apoiada pelos t;abalhos de BANDURA e WALTER
(apud CLAUS, 1969), que realizaram uma série de experimentos
com criangas pequenas utilizand§ modelos que envolviam_rtrani
missao de repertorios de conduta, padroes de mudanga da res
posta, ou proviam chaves de respostas para especificar estr

tégias de acao. Constataram que a observacao de "modelos" tem
importante efeito na conduta de observadores. Os mesmos auto
res, testando os efeitos da modelacao e do reforgo, encontra
ram mudangas mais consistentes em respostas que envolviam jul
gamento moral do que nas que envolviam condicionamento operan

te. Seus estudos sugerem, ainda, que a "modelagao" & mais efi

ciente na mudanga de conduta do que o reforgo.

Resultados semelhantes sao sugeridos por CLAUS (1969),
visto que a autora constatou que a freqllencia de uma conduta
de questionamento de mais alta _dérdem poderia ser aumentada

pela freqllencia do uso de técnicas de '"modelacao". Observou,




ainda, que o tratamento de feedback nao produziu efeitos sig
nificativos em relagao ao desenvolvimento da habilidade de

questionar.

Segundo KORAN (1970), os estudos que enfocamcn;efei
tos da "modelagao" tém apresentado modelos de treinamento onde,
com freqléncia, sao utilizados videoteipes ou uma comunicacao
esérita de condutas de classe, tais como, questionamento ana
litico, observagao e classificacao de questoes. Os observado

res veem uma multiplicidade de exemplos de tipos ou classes de

questoes que devem ser reproduzidos numa sessao de ensino si

muladec. 839 estimulados nao s a repetir as condutas observa
das ou estudadas, como também a estendé-las a outras situagoes
dg classe. Subseqllentemente os desempenhos de classe sao refor
gados. Este mesmo autof apresentou um modelo de treinamento rea
lizado com vinte e um estudantes de um curso de Metodologia da
Ciencia, onde comparou os efeitos do que chamou "condicao de
auto-avaliacao” com os de observagao de um filme. A condigao
de "auto-avaliacao" foi definida como um:procedimento no qual
o individuo em treinamento media a prSpria conduta utilizando
um protocolo de avaliacao onde identificava as respostas cor
retas, ao qual foi associado um modelq escrito que propiciava
a correcao das fespostas iniciais. A observagao do filme (film
mediated) consistia numa condigao onde os professores em trei
namento observavam o desempenho de outra pessoa que possuia a
conduta a ser adquirida. O estudo demonstrpu que as duas for
mas de treinamento mostraram—-se igualmente efetivas para os
sujeitos testados. Parece interessante ressaltar, no entanto,
que o grupo que foi submetido a condicao de "auto-avaliacgao"

tendeu a esquecer, num nivel significativo, os critéerios da




conduta treinada, apos duas semanas. Isto parece conferir ao
modelo "apresentagao de um filme", onde sao considerados os e
feitos da modelagao, vantagem sobre o outro procedimento uti
.lizado. 0 autor aponta, no entanto, que nao foram realizados
estudos posteriores que confirmem a veracidade de seusédudos.
Ressalta, ainda, que os resultados obtidos indicaram que ou
tras justificativas devem ser escolhidas que nao a eficacia,
ao propor-se uma determinada forma de treinamento que envolva

"modelagao".

Cabe considerar a importancia deste procedimento,
nao apenas sob o aspecto do treinamento de professores, mastam
bem sob o ponto de vista de sua efetividade junto aos alunos
com que os professores irao atuar. Se a observagao de um "mo
delo adequado'" de conduta propicia o desenvolvimento de um de
sempenho similar em professores que realizam programas de trei
namento, pode-se supor que, quando o aluno estiver envolvido
num processo de ensino-aprendizagem onde o professor wutiliza
procedimentos centrados no questionamento, seja também estimu
lado a desenvolver conduta semelhante. Ainda com relacao aos
programas de tréinamento, cabe referir os "Minicursos" desen
volvidos pelo Far West Laboratory for Educational Research and
Development (s.d.) e que visavam a estimular a efetividade da
discussao e da habilidade de questionamento nos professores da
escola elementar (Minicurso 1) e estimular a efetividade do
professor na tarefa de estruturar questoes para alunos de 49

a 99 grau (Minicurso 2); e as estratégias para o desenvolvimen

to da habilidade de questionar elaborados por FELDENS (1974)

que sugeriam procedimentos a serem adotados no desenvolvimen-

to de programas de treinamento de professores.




Outro aspecto a que se deve atribuir importancia
quando se estuda o questionamento refere-se ao tempo que 0 pro

fessor espera pela resposta do aluno.

Estudos de video-teipe de aulas de 300 professores
de Ciéencias, coletados por ROWE (1974), mostraram que estes
nao esperavam mais do que um segundo pelas respostas de seus

alunos.

Segundo CUNNINGHAM (s.d.), e importante que o.profes
sor espere pela resposta do estudante a questgoproposta,pois
este, ao receber a pergunta, deve relembrar informégges fa
tuais, ordeﬁar seu conhecimento na diregao esperada, conceptua
lizar uma resposta, utiiizar as palavras adequadas e verbali

zar a resposta. E impossivel realizar tantos procedimentos em

apenas um segundo.

ROWE (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'". Diz ainda que, fre
qUentemente, suas respostas sao acompénhadas da seguinte ques
‘tao ao professor "Era isto o que vocé desejava?",o que eviden

cia dificuldade de compreensao da pergunta que lhe fora diri

gida,

ROWE (1974) realizou estudos com professores em trei
namento, alterando o tempo de espera pela respostado aluno de
trés para cinco segundos. Como conseqliencia deste aumento de

tempo, foram observadas mudangas significativas nos alunos e

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

estudantes passaram a dar maior numero de respostas, commaior

profundidade, apresentando ainda uma estrutura linguistica mais




completa; maior numero de alunos respondiam e houve aumento no
niimero de respostas do tipo hipotetizagio (divergentes); os a
lunos mostraram-se mais confiantes aoc emitirem suas resposﬁas;
os alqnos mostraram~se mais questionadores; o nﬁmerade respos
tas do tipo "mao sei" decresceu; os professores mudaram sua
conéuta de questionamento, aumentando a variedade das questoes
e utilizandé maior numero dé questoes que estimulaVém o pensa
mento. Estes estudos parecem mostrar como pode ser alterada a
qualidade da discussao em classe em funcao do tempo de espera
pela resposta do aluno, e que as pausas possuem implicacoes que
nao sao somente cognitivas, mas tambem afetivas e sociéis.Nog
tros estudos, ROWE.(1969) mostrou ainda que as pausas podem a
fetar as expectativas dos professores em relacao a seus alu
nos. Realizou um experimento do qual participaram 50 professo
res de Ciencias que atuaram com criancas que cursavam o 19
grau. Estas foram agrupadas de acordo com o0s seguintes crité
rios: grupo de criangas que haviam sido ciassificadas,porseus
professores, como tendo alta expfessgo verbal; grupos de crian
¢as classificadas como tendo baixa expressao, e gruposdecniag
gas classificadas com baixa e alta expressao misturadas. Ao fi
nal das aulas, os professores em treinamento foram solicita
dos a dizer que tipo de alunos haviam tido. O interessante &
que a maioria declarou ter trabalhado.com grupos mistos, e og_
tros, que haviam tido alunos classificados como de baixa ex
pressao, consideraram que seus alunos eram.os de alta expres
sao verbal. Outro aspecto a ser destacado e qﬁe, ao retornarem

as suas classes e alterarem o tempo de espera, observaram que

alunos que anteriormente nao se manifestavam oralmente passa

ram a faze-lo. O que parece ficar evidente & que os professo




res que aprenderam a usar as pausas, oferecem maiores chances

para o desenvolvimento pessoal de seus alunos.

Cabe referir, ainda, a colocacao feita por CUNNIN
GHAM (s.d.) de que aumentar o tempo de espera pela resposta do
aluno e um procedimento relativamente facil de ser.implementg
do e que deve ser acompanhado por outras estratégias. Além dis
so; e necessario que os alunos sejam informados pelos profes,
sores'que o aumento do tempo das pausas tem por objetivo for

necer~lhes melhores condigoes para que emitam respostas pensa

das.

Concluindo, parece iﬁportante relatar a pesquisa de
‘senvolvida por ARNOLD et alii (s.d.), realizada em 1970 com 12
alunos mestres que atuaram em classes de 19 e 29 graus em
"colas suburbanas de Kentucky, EUA, nas areas .de .Estudos
ciais e Ciencias, e que demonstraram que, considerando-se
espago de tempo de dois segundos, nao parécem haver relagoes
significativas entre o nivel cognitivo da questao e o espago
de tempo transcorrido para a resposta do aluno. No entanto, es
tudos posteriores citados por CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1976)

demonstraram que alunos de 99 grau necessitavam de 14 segundos

para verbalizarem uma resposta que envolvesse operagoes men

tais de alto nivel. Esta constatagao pode conduzir a suposigao
de que perguntas que envolvam habilidades de pensamento mais
complexas exijam mais tempo para serem respondidas, do que a

~ ; . « N - . .
quelas questoes consideradas como de baixo nivel cognitivo.

A utilizagao de uma terminologia correta na formula
¢ao das questoes & outro aspecto que favorece a proposicao de

um questionamento efetivo.




CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) considera essencial &
formulaggo de uma boa pergunta os aspectos relacionados ao nu
mero de palavras nela utilizado, e a ordem na qual estas ocor
rem na frase. Ressalta o autor que a términologia da questao
estabelece o critério para o tipo e numero de respostas que
poderao ser obtidas. Deste modo, a frase influencia a fungao
da questao, o arranjo gramatical influi em sua clareza.Frases
pobres, disposicao ilogica de palavras, ou palavras ambiguas
nao oferecem critérios suficientes para que o aluno possa ela
borar uma resposta. Acrescenta também que certas palavras sao
bastante peculiares a certos tipos de questoes. Estadféoé, no
entanto, uma regra fixa, visto que, segundo o autor, os demais
termos da frase podem mudar completamente a sua configuraggo.
Assim, uma mesma questao pode ser fraseada para diferentes ni
vels de perguntas. CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971)_re1aciona al
guns problemas que sao freqﬂgntemente encontrados na formula

¢ao de questoes, e que passarao a ser transcritos resumidamen

te:

QuestGes do tipo sim e ndo - Relacionam-se a ques

toes que sao usualmente iniciadas com verbos auxiliares, como,

" g "

"sao", "e", "tem", "poderia" e que requerem apenas um ou

"nao" como resposta. O problema refere-se nao s0 a baixa qua
lidade da pergunta; mas principalmente a sua freqllente utili

zaggo pelos professores.

Questoes ambiguas - Este tipo de questoes mnao apre-
senta criterios adequados para que o aluno férmule uma respos
ta refletida. Incluem-se aqﬁi as questoes elipticas, as ques
tgés fragmentadas ou que possuam entonagao de comando. Pode-se

citar os seguintes exemplos: P. Fale sobre a poluicgao; P, Dis




cuta o racismo; P. Este estimulo & mais forte? Tanto quanto es

te?

Estudos indicados por CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971)
revelaram que 407 das questoes formuladas pelos professores tem
caracteristicas ambiguas. A causa apontada para a freqllencia
deste procedimento parece ser a de que o professor costuma as

sumir a percepgao dos alunos e seu conhecimento da matéria.

Questoes "spoon-feeding" (questdes do tipo "colher
de cha") - Correspondem dquelas questoes que apresentam muitas
informagges para a resposta. Algumas vezes sao tao oObvias que
responde-las e perda de tempo. Neste tipo incluem~se ainda as
questoes que apresentam a resposta em seu contexto, ou que ofe
recem oportunidade de escolha entre duas respostas que estao
incluidas na propria questao. Seu uso constante pelo professor
reflete habitos pobres de pensamento e, o que & mais grave, PO
de levar os alunos a tornarem—-se descuidados e inexatosem suas
respostas, visto que a questao & construida de forma a forgar
uma determinada resposta por parte do aluno. Pode-se apresen
tar o seguinte exemplo: P. O nome do objeto que manipulamos na

quele experimento €TYa ssvevsass

Questoes confusas - Estas questoes incluem muitos fa
tores para que o aluno considere ao mesmo tempo. Professores
que fazem este tipo de questoes acreditam que a inclusao de um
grande numero de elementos ajuda a crianga a formar uma respos

ta completa. No entanto, o resultado mais freqllente e a confu

sao, pois & dificil para o aluno organizar todos os fatores co

locados em sua mente. O mesmo acontecera quando as questoes ig

cluirem termos desconhecidos para os alunos. Como exemplo po

- T . . - N - -




duzir o ar aqui existente para este vasilhame com agua?

Concluindo este resumo das idéias de CUNNINGHAM (1971)
sobre o uso de uma correta terminologia, cabe ainda. acrescen
tar que, para o autor citado, uma questao adequadamente formu

lada so deve apresentar uma idéia, e que o processo de ensino

aprendizagem nao pode ser amparado em questoes que falhem na

comunicagao.

Caracteristicas sugeridas para estrategias que

volvam questionamentos

Dentro do enfoque considerado neste trabalho, o ob
jetivo maior de uma questao deve ser o de estimular;dirigire
ampliar o pensamento dos alunos. Para_CUNNINGHAM (in WEIGAND,
1971), a efetividade de uma questao depende nao so de sua boa

formulagao, mas também da diregao em que ela & utilizada.

Para que possa servir ao proposito que lhe foi atri
buido, o professor deve ser capaz de empregar certas estraté—
gias que conduzam os élunos questionados a padroes desejaveis
de respostas, que deverao corresponder, neste caso, a emissao

de respostas mais '"pensadas".

CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1976) indica que. o padrzo
"questao-resposta-questao-resposta', rapidamente processado,
nao corresponde a melhor forma de desenvolver o questionamen
to. Isto se justifica, pois nem sempre a atividade verbal in

tensa reflete pensamento.

CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) considera que uma




tratégia que utilize questoes ;bertas e fechaaas épausés apro.
priaﬁaé corresponderia a melhor alternativa a ser utilizada em
classe. Este autor apresenta trés estratégias que se referem
prioritariamente a melhoria da qualidade de particiéagao dos
alunos. Estas assemelham-se a principios orientadores do desem
penho dos professores para a utilizagao do questionamento e
sao as seguintes: (1) fazer menor nimero de questaes,promoveg
do o balanceamento entre questoes fechadas e abertas e provi
denciando na utilizagao de pausas adequadas, (2) providenciar
na participagao de maior nimero de alunos, chamando voluntarios

e nao voluntarios no decorrer da atividade de questionamento,

(3) usar questoes que encorajem muitos alunos a responder.

Em trabalho posteriormente publicado, o mesmo autor
explicitou procedimentos que se relacionam a tres grandes gru
pos de estratégias: estratéegias pergunta-resposta (P.R.), es
trategias relacionadas a personalizagao do questionamento; es
tratégias que conduzem a proposigao do questiomamento pelos a

lunos.

As estratégias P.R. relacionam-se mais com aspectos
cognitivos do que os outros dois grupos, pois destinam-se a au
mentar o nimero de participagoes dos alunos e/ou promover um
maior aprofundamento nestas participacoes. Foram squivididaé_
nos seguintes grupos: a) estrategia centralizada na habiiidg
de de utilizar as pausas; b) estratégias cujo foco & a habili
dade de redirigir; c) estrateégias cujo foco @ a habilidade de
promover recordagao e o esclarecimento; d) estratégia cujo fo

co & a habilidade de promover a refocalizagao e a reflexao.

As estratégias que visam a personalizagao do questio




namento procuram levar os alunos a aprenderem a esclarecer va
lores. Foram subdivididas em: a) estratégia cujo foco sao os
valores votivos; b) estratégia cujo foco é a ordenacgao de clas

ses; c) estratégia cujo foco sao os valores continuos; d) es

tratégia cujo foco sao as questoes percentuais.

As estratégias que visam a levar os alunos a pPropo
sigao do questionamento apresentam-se subdivididas em: a) es
tratégia centrada nas questoes do tipo Brainstorming (tempes
tade cerebral); b) estratéegia cujo foco & a analise de dados;
c) estratéegia cujo foco & a proposigao de questoes pelos estu
dantes; d) estratégia cujo foco @ o reforco das questoes dos

alunos.

Os procedimentos sugeridos nestas estratégias estao

apresentados em material anexo (ver Anexo 1).

Além das estrategias mencionadas, cabe ainda tecer

-

comentarios acerca de procedimentos que devem ser considerados

quando se procura desenvolver um questionamento efetivo em sa

la de aula.

CUNNINGHAM (in.WEIGAND, 1976) aponta uma serie de
condutas que, segundo ele; dificultam o desenvolvimento desta
habilidade. Entre elas esta o habito que -muitos.- professores
tém de repetir as respostas emitidas por seus alunos. Para o
autor, esta e uma estratégia bastante indesejavel e que pode
desenvolver nos alunos a atitude de valorizar apenas as respos
tas do professor em detrimento das de seus colegas. Ainda ou
tros procedimentos negativos de questionamento sao apontados
pelo mesmo autor. Por exemplo, as situagoes nas quais oprofes

sor propoe a pergunta e ele mesmo a responde. Segundo o autor,




esta conduta desencoraja a participacao dos alunos. Outro ha
bito desaconselhavel e o dos professores repetirem muitas ve

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

var a desatencao em classe. As exclamagoes do tipo "OK", "mui
to bem", "otimo", emitidas pelo professor ao receber as respos
tas dos alunos, também sao consideradas por CUNNINGHAM (in WEL
GAND, 1976) como uma atitude que s0 serve para interromper a
discussao. Para o autor, o melhor reforgo seria deixar os alu
nos usarem suas idéias para encontrar as respostas mais signi

ficativas e completas.

- ROWE (1969) considera ainda o papel das sancoes na
proposicao do questionamento. Diz a autora que muitas vezes o
professor utiliza uma questao como repreensao ao aluno. A maio
ria dos autores consultados concordam que este élmlprocedime&
to extremamente negativo, pois, alem de desacreditar o aluno
frente ao grupo, podera leva-lo a desconfiar dos propositos
que o professor tem ao lhe propor o questionamento, CUNNINGHAM
(in WEIGAND, 1976) comenta ainda aspectos relacionados ao pro
cessamento do questionamento. Diz o autor que a seqllencia de
nominada Rapid-fire téenique, que corresponde ao padrao "ques
tao do professor-resposta do aluno-questao do aluno", rapida
mente processado, poderia parecer a muitos a melhor conduta de
questionamento a ser adotada. ROWE (1978) relata um estudo de
senvolvido com professores primarios de Colorado, E.U.A., que

ilustra o padrao de questionamento acima referido, Este estudo

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

ja, entre 3 1/2 e 6 1/2 questoes por minuto.

Poder~se—ia acrescentar que, tendo em vista as colo

cagoes feitas até aqui, o padrao desejavel de questionamento




corresponderia ao tipo "questao do prqfessor—aluno—aluno—aiu—
no-resposta', com variagao dos tipos de questoes verbalizadas
e observancia de pausas que possibilitem a organizacao de res
postas refletidas. A duraggo das pausas poderia ser  limitada

pela dificuldade cognitiva da questao.

Concluindo, parece importante considerar que um efe

tivo questionamento deve envolver um conjunto de estrategias

e téecnicas interrelacionadas. Por outro lado, & importante que
o professor esteja sempre atento a descoberta das falhas por

ele cometidas na condugao do questionamento.

A preocupagao em elimina-las podera, assim, auxilia

lo a desempenhar-se efetivamente nesta complexa habilidade.

O questionamento como uma atitude compativel com as

.

tendencias curriculares do ensino em Ciencias

A partir de 1950 ocorreram grandes transformagoes na
orientagao dos curriculos americanos de Ciencias, originando um
grande numero de projetos para disciplinas, tais como, Biolo

. - . - . ) ) . . -
gia, Filsica e Quimica, que passaram a influenciar tambema pro
gramacao dos curriculos no Brasil visto que foram desenvolvi
dos em muitas escolas brasileiras. Como uma tendencia comum a
todos eles, pode—-se apontar a de que procuram levar os alunos

- .

o~ . . S - i ’ - .
a vivencia da investigagao cientifica.

Segundo ROWE (1978), num moderno programa de Cien
cias as criangas necessitam aprender a confiar em sua capaci

dade de retirar informagao de materiais, para construir argu




desconhecido; as'ﬁiggeS(kzinvenggd' caracterizam-se pela épreseg
tagao de indicagoes verbais por parte do professor; e as "1i
goes de descoberta" propiciam ao aluno a descoberta do coﬁcei
to em estudo, pois este e colocado frente a feanenés que re

presentam outros aspectos deste conceito. Oferecem; ainda, pos

sibilidades de aplicagao do mesmo a diferentes textos.

0 autor estudou gravagoes de seis licoes de cada um
dos qﬁatro profgssores que foram os sujeitos do estudo, toman
ao dois exemplos de cada tipo de 1ig50, por professdr conside
rado. Conclpiu que as diferengas na complexidade das questoes
pareciam ser maiores entre os professores do que entre os ti
pos de ligaes propostas, ou seja, cada professor parecia pos.
suir um padrao de questionamento e mante-lo com pequenas va
riagoes em cada ligcao. Este padrao mostrou ser bastante esta
vel, pois os professores que utilizavgm altas percentagens de
questoes do tipo de cognicao-memdria e baixas percentagens de
questoes divergentes e convergentes mantinham o padrao inde-
pendentemente do tipo de licao considerada. Por outro lado, a
" queles que misturavam os niveis de pefguntas procediam desta

forma tambem em qualquer um dos tipos de 1ig5es.

Esta consfataggo vem ao encdntro da afirmagzo ante
riormente feita de que o professor necessita aprender'avariar_
o tipo de queétEo a ser utilizada em sala de aula.SeguquKOE
DO (apud CUNNINGHAM s.d.), o professo? que utiliza um sistema
de categorias de perguntas pode conduzir os alunos para que al
cancem a possibilidade de se auto-iniciarem e auto-conduzirem
ao longo dolpr'ocesso de investigacao., A medida que isto ocor
rer, os professores deixarao de ser condutbres do processo e

passarao a ser '"consultores", que poderao auxiliar seus alunos




a encontrarem seu proprio caminho-.

CARIN e SUND (1971) ressaltam que as atividades pre
vistas nos programas de Ciéncias oferecem valiosas pogsibili
dades para que se utilizem diferentes tipos de questoes. En-
tre as atividades que podem incluir questionamento, cita as
seguintes: discussoes, experiencias em laboratorio, avaliacoes
professor—-aluno, entre outras. Os mesmos autores destacam qﬁe
a conduta do professor com relagao as respostas dos alunos aju
da no estabelecimento das regras que orientarao a descoberta.
Salientam por exemplo, que a aceitacao sistematica de uma uni
ca resposta para questoes desencoraja a pérticipaggo dos alu

nos no processo de investigacgao.

KONDO (1969) diz que este procedimento de questiona
mento & frequente no ensino de Ciéncias e que, mesmo professo
res que desenvolvem currfcﬁlos delineados pelos projetos mais
atuais de ensino nio est3o imunes a sua utilizagao. Emerge des
ta colocagao a idéia de que parece ser bastante oportuna a in
clusao de subsidios teGrico-praticos sobre a habilidade de
questionar nos programas de treinamento desenvolvidos com pro
fessores de Ciéncias, pois o que foi indicado pelos autores ci
tados nos paragrafos anteriores mostrou que embora o professor
proponha a seus alunos a vivencia de procedimentos "consagra
dos" como compativeis com a investigacao cientifica, nao con
segue muitas vezes leva-los a empenharem-se na busca de solu
coes. Julga-se que a proposigcaoc de um questionamento mais efe

tivo pelo professor possibilitaria a ocorrencia de um desempe

nho mais interessado por parte dos alunos. Para ROWE (1978)

estudantes de Ciencias Fisicas e Biologicas devem ser inquiri

dores.




A questao que se coloca é que os alunos precisam ter
sua curiosidade estimulada para que possam tornar-se inquiri
dores. Logo, os professores precisariam utilizar materiais que

propiciassem a discussao em classe e ser eles proprios questio

nadores para poderem auxiliar seus alunos a alcancar esta ati

tude apontada como "desejavel" em Ciéncia.

Dando prosseguimento ao tema em discussao parece o
poftuﬁo indicar que CARIN e SUND (1971) destacaram uma serie
ae procedimentos relacionados com o planejamento e é utiliza
cao de questoes que podem facilitar a proposigzo e o desenvol
vimento de um efetivo questionamento (ver _ane%o 2). Os mesmos
autores sugerem um modelo para a condugao de questoes (ver A

nexo 3).

Um aspecto a ser destacado refere-se a diversidade
de atividades que podem ser utilizadas para desencadear uma
sessao de questionamento. Entre estas pode-se citar a observa
cao de um.filme (trabalhos de SUCHMANN, apud ROWE, 1978), a ob
servacao e_execuggo de um experimento, a leitura de um texto
ou ainda um estudo dirigido. E necessario, no entanto, que os
professores utilizem as questoes nao apenas com o intuito de
avaliar o que -seus alunos sabem ou relembran ou para controlar
a disciplina em classe. E preciso que proponham questoes _qué_
estimulem o "conflito cognitivo", gerem duvidas, aesencadéiem
a proposicao de novas questoes, enfim, que envolvam os alunos
na busca de solugoes. Dizer-se que a Ciéncia & uma aventura no
campo das idéias parece ter-se tornado um lugar comum quando
se tenta explfcar a natureza da atividade cientffica.Noentag
to, esta colocagao deve deixar bem clara a adequaggo dos pro

cedimentos de questionamento ao ensino de Ciéencias. Pois que




Pois que outra conduta seria mais adequada a esti-
mular o pensamento de que aqueéla que enfatiza e estimula a proposi-
¢do e solugdao de dividas e perguntas, enfim uma conduta de questiona

mento.

*

Os aspectos abordados nesta revisao de literatura
permitiram identificar o questionamento como uma habilidade técnica
de ensino significante, nao apenas por possibilitar o desenvolvimen
to.de habilidades mentais nbs alunos, mas também como uma forma de

auxilid-los a alcangar sua propria realizacgao.

Foram idenfificados,_;omo relevantes para seu de -
_senvolvimento em professores'e alunos,.oé seguintes procedimentos: co
nhecimento de uma taxionomia, ou sistema de classificacao de  ques-
toes, que em base a formulagéo das perguntas em sala de aula; o trel
namento envolvendo.aspectos.relacionados a ''modelacao'"; o conhecimen
fo.da importancia das pausaé para a elaboragao de respostaé refleti-
_das; é necessidade de utilizagao de uma correta terminologia para pos _
sibilitar a efetiva cbmunicagéo dos aspectos envolvidos nas questoes

de classe; o conhecimento de estratégias cujo foco prenda-se- ao ques-

tionamento; conhecimento de atividades sugeridas nos curriculos atuais

de Ciencia.

0 estudo dos aspectos acima referidos forneceu su
‘gestoes para a selegao das variaveis a serem consideradas em situa-
coes de classe de classe QUaﬁdo se observa os efeitos da conduta de
questionamento de professores e alunos e se procura destacar as ati

tudes mais compativeis com esta complexa habilidade.




PROBLEMA E OBJETIVOS DE PESQUIsA

O problema central deste trabalho foi o de analisar
os procedimentos de questionamento manifestados por professo

res e alunos em situagoes de ensino de Biologia/Quimica em

duas turmas de 12 série do 29 grau.

Numa das.turmas pesquisadas atuou um professor que
recebeu treinamento na habilidade de questionar, no decorrer
deste estudo, e que, a partir do segundo semestre do ano leti
vo de 1978, procurou desenvolver o ensino seguindo procedimen
tos_cujo foco foi o questionamentof No outro grupo, as ‘ativi
dades de ensino-aprendizagem obedeceram ao planejamento geral
da escolae oprafessor nao foi treinado n; habilidade em ques
tao.

0 estudo das evidéencias levantadas nestas duas si

.

tuagoes buscou atender aos seguintes objetivos de pesquisa:

19. Caracterizar a freqlléncia de perguntas e/ou res

postas manifestadas por professores e alunos nas duas situa-

coes estudadas.

29. Caracterizar os professores participantes quan

to a habilidade de "variar o tipo de questoes" propostas aos

alunos.




39. Verificar se ocorreram alteragoes nos procedi-

mentos de questionamento nas duas situagoes investigadas, con
siderando o desenvolvimento das atividades de ensino durante

o ano letivo.

49. Caracterizar os professores participantes com re
lagao ao tempo de espera para que seus alunos elaborassem res

postas orais as questoes formuladas em sala de aula.

59. Analisar o efeito da utilizacgao de procedimen-
tos que propiciam o uso de questoes de alto nivel cognitivo so

bre os resultados dos alunos em situagoes escritas.




METODOLOGIA

Esta secao envolvera a caracterizagao dos sujeitos
que integraram este estudo, a apresentagao dos instrumentos u-
tilizados na coleta de dados, a descrigao dos procedimentos de
pesquisa e etapas desenvolvidas durante a realizacao deste tra
balho e a relagao dos codigos utilizados nas fichas de obser

vacao e na analise de resultados.

Sujeitos

Este estudo foi realizado numa escola publica fede
ral de Porto Alegre, Rio Grande do Sul, situada em zona cen

tral da cidade. Esta escola possui classes de 19 grau (52 a 828

série) e classes de 29 grau (18 3a 42 série). O numero de sé

ries por turma varia de um a treés e o numero de alunos por tur

ma nao excede a 40.

Optou-se pela realizagao deste estudo na 12 serie do
29 grau porque a faixa etaria dos alunos deste adiantamento 0s_
cilava entre 14 e 15 anos, idade em que,segundoPIAGET(1956),
os alunos estao aptos a realizar operagoes formais de pensamen
to. Isto implica possibilidade de raciocinarem de modo hipoté

tico-dedutivo, a partir de simples suposigoes. Pensou-se, en




tao, que estariam capacitados a realizar as operagoes mentais
envolvidas nos niveis mais altos do questionamento que lhes
seria proposto no decorrer das atividades previstas neste tra

balho.

A investigagao das questoes propostas neste estudo
foi desenvolvida com duas categorias de sujeitos: dois profes
sores de Biologia/Quimica da 12 série do 29 grau e dois gru
pos de alunos ("turma 1" e "turma 2") com os quais os profes

sores trabalharam durante o ano letivo de 1978.

Os professores de Biologia/Quimica foram designados
pelo Coordenador da disciplina para trabalhar com as 12S se
ries do 29 grau. Um dos professores (‘professor ;")foi escolhi
do por sorteio para desenvolver procedimentos de ensino centra
dos no questionamento na etapa C deste estudo. A distribuicao

das turmas entre os dois professores obedeceu ao mesmo crité

rio de determinacao aleatoria.

Como a caracterizacao dos sujeitos foi considerada

a etapa inicial deste trabalho, sera apresentada na seg¢ao em

que forem analisados os resultados.

Instrumentos

No.decorrer deste trabalho foram utilizados os
guintes instrumentos de pesquisa: ficha para.codificacgao
aulas, ficha para analise dos tipos de perguntas escrités for
muladas pelos professores, ficha para o acompanhamento indivi

dual dos alunos e teste padronizado proposto por BERLING (in




Projeto de Integragao de Ciencias e Matematica, 1977).

Ficha para codificacao doé dos dados (ver Anexos 4, 11, 12 e 13)
Esta ficha corresponde a uma folha de papel oficiodivididaem
seis colunas. As colunas 1 e 4 denominadas "observagoes p" ser
viram ao registro das perguntas ou respostas dos professores,
ou, mesmo, de ocorréncias cujo registro parecesse significati
vo. As colunas 2 e 5 foram denominadas "codigos/pausas", e ne
las eram anotados os codigos correspondentes as questoes e as
respostas dos professores e alunos, bem como as pausas ocorri
das entre estas. A terceira e a sexta colunas, identificadas

como "observagoes a" destinavam-se 3as observacoes sobre a ati

tude dos alunos ou a anotagao de suas perguntas e respostas.

Esta ficha, baseada na utilizada no Sistema Observa
cional de Analise de Instrucao (apud FELDENS, 1978), foi preen-
chida a partir do codigo onde foram definidas as conveng5e§ ado-
tadas para o registro das observagoes. Foi utilizada para le
vantar as caracteristicas dos procedimentos orais de questio

namento dos professores e alunos envolvidos nesta pesquisa.

Ficha para analise dos tipos de perguntas escritas
formuladas pelos professores em questionarios e testes (ver A

ex0os 5, 9 e 10). Esta ficha foli organizada sob a forma de uma

tabela de dupla entrada. Numa coluna foram indicados os quatro

tipos principais de questoes reiacionadas com a materia de en
sino, que integram o quadro de referencia proposto, incluindo
as categorias "bem formuladas" e "com problemas mafonmﬂéggdﬂ

A outra destinou~se a numeragao atribuida a cada pergunta. Es

te instrumento foi utilizado para levantar os tipos mais fre




qﬂgntes de perguntas formuladas pelos professores para que oOs

alunos respondessem por escrito.

Ficha para acompanhamento individual das respostas
emitidas pelos alunos nas situacOes escritas (ver Anexo 6). Es
te instrumento tambem foi organizado como uma tabela de dupla
entrada. Na coluna ﬁorizontal foram indicados os tipos'de ques
toes relacionadas com a matéria de ensino qée integraram = os
testes considerados. Na vertical foram enumerados os alunos de
cada situagao estudada. Sua utilizacao teve por objetivo le
vantar o nimero de respostas corretas, as parcialmente corre
tas e as erradas emitidas pelos alunos dos dois grupos nos tes

tes escritos propostos pelos professores.

Teste de KURT BERLING (in Projeto de Integracao de
Ciencias e Matematica, 1977), (ver Anexo 7). Este teste, que
consta de sete questoes de escolha simples, foi aplicado aos
dois grupos de alunos buscando uma melhor caracterizagao doé
sujeitos. A valorizagao de cada questao oscila entre ume trés
pontos, conforme a resposta assinalada pelo aluno (ver  Anexo
8).. Fez-se o calculo de pontos alcancados por cada aluno so-
mando-se os valores obtidos em cada questao e dividindo o to-

tal pelo nimero de questoes do teste.

Para este estudo, convencionou-se considerar que os

alunos que alcancassem médias entre 1, 6 e 2,5 fossem classi

ficados no nivel "operatorio concreto"; os que obtivessem me

- . - " -, »
dias acima deste valor fossem incluidos no nivel ‘"operatorio
. - . . [ . -«
formal", e os que tivessem medias inferiores a 1,6, no nivel

"prée-operatorio'.
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Alem dos instrumentos acima descritos, realizou-se

uma entrevista informal com os dois professores que desenvolve

ram este trabalho para levantar opinioes acerca dos procedimen-
tos de ensino que costumavam adotar em classe e sua percepgao

sobre os alunos de cada uma das Turmas-.

Procedimentos

Nesta pesquisa de natureza descritiva foram utiliza
dos procedimentos oriundos do metodo de "estudo de caso" e da
"analise de conteudo" para relatar como os professores e alu-
mnos desenvolviam o questionamento na sala de aula. Estudaram-se
duas situagoes durante todo o ano letivo de 1978. A primeira
("situagao 1") foi desenvolvida em duas etapas possibilitando
a analise do desempenhp dos sujeitos quando realizavam ativi-
dades de classe centradas ou nao no questionamento. A segun-
da ("situacgao 2'") tratou.do.estudo das caracteristicas do ques.
tionamento sem que as atividades de classe estivessem estrutu
radas em fungao desta habilidade. Procurou-se estudar, ainda,
como um professor treinado ("professor 1") e outro nao treina
do ("professor 2") conduziam o questionémento e se as altera-
gSes efetuadas pelo professor treinado em funcao da implemen-

tagao dos procedimentos de questionamento influenciavam o de-

sempenho dos alunos.

Para coletar-se os dados relativos a estas situagoes,u
tilizou-se o processo de observagao sistematica, seguido da anali
se do conteudo das fichas de observagao para a classificagao das ques

toes e exame dos planejamentos de ensino dos professores.

Algumas caracteristicas deste trabalho, tais como a

interferencia representada pelo treinamento do professor e a




implementagao dos procedimentos de questionamento, poderiam su
gerir a realizagao de um experimento. No entanto, tendo emvis
ta o grande numero de variaveis que atuariam sobre 0os sujeitos
e a dificuldade de controla~las, optou-se pelo abandono desta

alternativa.

Entre as variaveis identificadas como de dificil con
trole, pode-se apresentar as seguintes: (1) a influéncia dos
professores de outras disciplinas sobre o desempenho dos alu
nos, (2) o reduzido espago de tempo em que o0s alunos estariam
submetidos a influéncia de procedimentos especificos de ques.
tionamento e (3) os processos de maturagao que poderiam ocor
rer nos alunos determinados por outros motivos nao relaciona -
dos aos procedimentos desenvolvidos em classe. Convem, ainda,
ressaltar o fato das turmas pesquisadas ja estarem agrupadas
quando da proposicao deste estudo. Logo, houve impossibilida
de de compor-se aleatoriamente os grupos de controlé e Fxperi
mental, o que seria adequado caso se realizasse um ‘experimen
to. Por outro lado, os professores também ja haviam sido de-
signados para a séerie escolhida. A aléatoridade ficaria res-
trita apenas a indicacao da turma em que trabalhariam os pPro

fessores e a escolha do professor que receberia o treinamen

to.

Todas estas razoes fortaleceram a decisao de que se

realizasse um estudo de caso e nao um experimento.

Este trabalho desenvolveu-se seguindo seqﬂencialmeg

te estas etapas: caracterizacao dos sujeitos, treinamento dos

professores, implementacao dos procedimentos de questionamen

to, e analise dos dados obtidos.




Caracterizacgao dos éujeitos - Esta etapa (Etapa A)
corresﬁondeu a fase inicial do trabalho e foi desenvolvida de
abril a junho de 1978. Envolveu a coleta de dados que permiti
ram caracterizar o "comportamento de entrada" dos professores
e alunos da "turma 1" e da "turma 2" com relacgao aos procedi

mentos de questionamento.

Para levantar dados sobre os procedimentos orais, fo

ram realizadas observagoes sistematicas pela investigadora, num

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

A fim de caracterizar os tipos de questoes escritas
propostas pelos professores, classificaram-se as questoes de

cinco testes e cinco questionarios e/ou exercicios realizados

em classe pelos alunos.

Para verificar como os alunos respondiam as questoes
formuladas em verificagoes, levantou-se o nimero de acertos,
acertos parciais e erros obtidos_pelos alunos dos dois grupos
em dois testes escritos. As questoes que integra&am estes tes
.tes foram élaboradas separadamente pelos professores e reuni

das e organizadas como testes pela investigadora.

Ainda nesta etapa, aplicou—ge aos dois gfup031nnte§
té padronizado proposto por BERLING (in Projeto de Integraggé
Ciéncias e Matematica, 1977) para verificar quantos dentre os
alunos participantes haviam alcangado o nivel de pensamento "o
peratorio formal" (PIAGET, 1956). A obﬁeng;o deste dado pare
ceu importante, tendo em vista que os niveis de questionamen
to, previstos ﬁa segunda etapa dos procedimentos propostos nes

te trabalho, envolviam operagoes intelectuais de altonivel de

abstracao.




Treinamento dos professores - 0 treinamento do "pro

fessor 1" (Etapa B), Quepﬁsenvohmu procedimentos centrados no
questionamento, foi iniciado ;o final de maio de 1978 e esten
deu-se até novembro de 1978. Caracterizou-se por ser um trei
namento em servigo, que se processou em agao constante, pois
a professora esteve em todos os momentos desempenhando suas

fungoes docentes e recebendo assessoramento da investigadora

em encontros semanais de duas horas de duragao.’

0 treinamento foi desenvolvido num total de 60 horas
e compreendeu as seguintes atividades: leitura de texto sobre
questionamento (CUNNINGHAM, in WEIGAND 1971, 1976), discussao
de aspectos fundamentais dos textos com a investigadora, estu
do da classificacao de questoes de CUNNINGHAM (in WEIGAND,
1971), identificacao dos tipos de questoes constantes dos tex
tos estudados, classificacao das questoes propostas pelo "prg
fessor 1" no periodo que precedeu ao seu treinamento, elabora
cao de questoes segundo o sistema classificatdrio de CUNNIN
GHAM (in WEIGAND 1971), registro descritivo de perguntas for
muladas por diferentes professores em situacao de observacgao
para posterior classificagao, analise do questionamento ocor
rido nas situagoes observadas, analise do questionamento pPro
posto pelo "professor 1" a partir da gravacao de suas aulas,
e planejamento de situacoes de questionamento, tendo em vista

o quadro geral dos procedimentos de questionamento propostones

te trabalho.

0 assessoramento dado pela investigadora ao 'profes
sor 2" se processou semanalmente durante todo o ano letivo de
1978, em encontros com duas horas de duragao, quando foram a

bordados temas relacionados ao planejamento das aulas. Discu




tiu-se a extensao e a profundidade do conteido a ser desenvol
vido, analisaram-se objetivos de ensino, e outros temas de in

teresse do "professor 2".

Cabe ressaitar que a diferenga existente entre o tra
balho realizado, pela investigadora, com o "professor 1" e o
"professor 2" prendeu-se ao fato de que, com o primeiro, fo-
ram discutidos contetdos relacionados com a habilidade de ques
tionar, enquanto que com o "professor 2" foram tratados assun

‘tos educacionais de ordem geral.

Implementacgao dos procedimentos de questionamento (E
tapa C) - O planejamento das atividades de ensino-aprendizagem
para a 12 série do 29 grau ("turma 1" e "turma 2") foi embasa
do num plano de ensino previamente elaborado por MAGDALENA e
WORTMANN (1977) e adaptado para os sujeitos desfe estudo pela
investigadora e professores participantes. A implementagao dos
procedimentos de questionamento pelo "professor 1" foi inicii
da com seu grupo de alunos, na segunda quinzena de agosto de
1978 e concluida na primeira semana de dezembro do mesmo ano.
A disciplina Biologia/Quimica foi desenvolvida em seis horas/
aula semanais e os procedimentos de questionamento foram inse

ridos no planejamento da disciplina.

Durante a fase de implementagao, os dois professo-
res continuaram a ser assessorados pela investigadora. 0O tra
balho com o "professor 1" relacionou-se principalmente com a

busca de coerencia entre o planejamento das atividades de clas

se e o esquema basico de procedimentos de questionamento Pro

posto neste trabalho. O atendimento ao "professor 2" prendeu

se ao planejamento geral das aulas.




A investigadora acompanhou o desenvolvimento das ati
vidades em sala de aula através de observagoes sistematicas,
quando registrou e/ou gravou as perguntas propostas pelos pro
fessores e alunos e ainda coletou dados sobre os comportamen

tos manifestados em sala de aula.

Nesta fase, foram considerados os registros descri
tivos de 20 horas/aula para cada turma. Foram observadas as situa
gSes onde predominaram atividades orais, visto que os procedi
mentos de questionamento organizados neste estudo destinavam-
se, principalmente, a orientar o questionamento oral. No entan
to, a fim de que se obtivessem dados complementares acerca do
tema investigado parecéu importante que se acompanhassem tam
bém as atividades de questionamento escrito. Isto se proces-
sou pela analise dos exercicios e testes propostos pelos pro
fessores durante o segundo semestre de 1978 e pela analise dos
resultados alcangados pelos alunos dos dois grupos em testes
de final de bimestre. Foram considerados os acertos, acertos

parciais e erros obtidos pelos alunos em tres testes, pois, no

tltimo bimestre (49 bimestre), em vez de um teste abrangente,

foram realizados dois testes parciais. Utilizaram~-se tambémpro
cedimentos da analise de conteudos para estudar os planejamen

tos dos professores.

Assim, pode-se concluir que, tanto nesta etapa da
pesquisa como na anterior, procedeu-se de maneira semelhante

para acompanhar o desenvolvimento das atividades.

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

cedimentos de questionamento organizados neste trabalho.




Principios orientadores - Inicialmente foram sele-
cionados os principios que deveriam orientar a execugao dos
procedimentos em classe. Estes principios orientadores repre-
‘sentam uma sintese dos artigos e pesquisas relatadas na revi-
sao de literatura, que sugeriam estratégias para que se desen

volvesse o questionamento.

Na proposigao das atividades foram considerados os

seguintes principios:

a) utilizagao equitativa, por parte do professor, de
questoes abertas e fechadas tanto nas situacoes orais como nas

escritas;

b) formulagao de um numero moderado de questoesorais

pelo professor a fim de possibilitar ao aluno oportunidade de

pensar antes da emissao de uma respostaj

c) chamamento pelo professor de alunos voluntarios
e nao voluntarios durante as sessoes de questionamento visan

do a alcangar uma participacao equilibrada no grupo;

d) proposicao pelo professor de questoes que ofere
cessem multiplas possibilidades de respostas, a fim de encora

jar a participacao oral dos alunos;

e) proposicao pelo professor de questoes que
vessem os procedimentos que caracterizam o processo de

tigacao cientifica;

£) formulagzo pelo professor de questoes que

vessem niveis crescentes de complexidade no decorrer das au

las e do ano letivo;




g) utilizagao pelo professor de pausas de cinco -sg

gundos apos a formulacao de pergunta de baixa complexidade cog
nitiva ao aluno e de pausas de até dez segundos para as ques

toes de maior complexidade;

h) substituigao pelo professor das questoes nao res
pondidas no tempo previsto por outras de mais baixo nivel cog

nitivo;

1) solicitagao do professor para que seus alunos re
visassem, pensassem e/ou ampliassem as respotas dadas, esti-

mulando-os a apresentarem respostas completas e refletidas;

j) solicitagao do professor para que os alunos ela-
borassem perguntas a fim de estimuld-los a serem os proponen=-

tes do questionamento;

Z) colocagao por parte do professor de perguntas que

=

favorecessem a integragao do aluno no grupo.

Estes principios sugeriram a linha de agao adotada

na proposicao do questionamento pelo "professor 1",

Procedimentos de questionamento: Quadro de referen-
-cia - 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 referencia que permitisse a classificaggo

das perguntas e respostas dos professores e alunos.. Este foi

estruturado da seguinte forma:

a) convencionou-se trabalhar com trés grandes gru-
pos de questoes cuja denominacao foi retirada das classes ge

rais do comportamento do "Sistema de observacao e anilise da




integragao"™ - SOAI (in FELDENS, 1978) que estao apresentadas

no esquema abaixo;

QUESTOES

COM FUNCAO DE ' SEM FUNGAO DE
INSTRUGAO INSTRUGAO PROPRIAMENTE
DITA

RELACIONADAS A RELACIONADAS

MATERIA DE ENSINO A0 MANEJQ DE
(SUBSTANTIVA) CLASSE

(GERENCIAL)

b) classificaram—-se as questoes relacionadas com a
matéria de ensino utilizando-se o esquema proposto por CUNNIN
GHAM (in WEIGAND, 1971) cuja representagao ajustada a este tra

balho estd esquematizada a seguir:

QUESTOES RELACIONADAS A MATERIA DE ENSINO (oraislj

fechadas abertas
] _ . ]
l | I
cognicao — me
moria

convergentes divergentes avaliativas

+

c) Analisaram-se as questoes escfitas, nao somente
quanto aos tipos indicados acima, mas tambem quanto a sua for
mulagao, sendo utilizados, para tanto, elementos '"Classifica-
cao de problemas identifi;ados em questoes" propostos por CUN

NINGHAM (in WEIGAND, 1971), Cada um dos tipos de questoes en-




globou duas categorias:

a das questoes corretamente

formula-

das e a das questoes com problemas de formulaggo. O esquema a

baixo representa os aspectos considerados para as questoes es

critas:

QUESTOES RELACIONADAS A MATERIA DE ENSINO (escritas)

lfechadaé

cognicao~-
memoria

convergentes

divergenteﬁ

avaliativas

—

m—

—

J_J

correta- |com pro
. {mente blemas

formula~ de for-

das mulagao

correta-

ente
formula—-
das

com pro-
blemas
de for-

mulagao

correta
mente |
formula
das ’

com: pro
blemas
de for-

mulagao

correta
ente
formula
das -

com pro
blemas

de for-
mulagao

d) considerou-se a ocorrencia de tipos diferentes de

questoes dentro da categoria "Manejo de Classe'". Dentre estes

foram identificadas as questoes esclarecedoras, as disciplina

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

sideradas nesta classe:

QUESTOES RELACIONADAS AO MENEJO DE CLASSE

|

v

esclarecedoras

disciplinares

e) Consideraram-se as guestoes "sem fungao de

ins-

trugao propriamente dita" de um modo geral, sem inclui-las em

tipos ou classe diferenciadas;




f) utilizaram-se as mesmas categorias estabelecidas
na classificagao das questoes dos professores e alunos para a

identificagao de suas respostas.

Definicao das categorias de questOes propostas no

quadro de referéencia - Inicialmente serdo definidas as catego
rias pertencentes ao grupo de questoes com fungao de instru

gao.

As questoes com funcao de instrucao correspondem a-
quélas perguntas do professor ou do aluno, que relacionam-se a
aquisigao e/ou descoberta e/ou avaliacao de fatos, conceitos,
generalizacoes, atitudes, e valores implicados no desenvolvi
mento do processo ensino-aprendizagem. Englobam as questoes re
lacionadas a matéria de ensino e as questoes relacionadas ao

manejo de classe.,

As questoes relacionadas a matéria de ensino sao a
quelas perguntas do professor ou do aluno que estao diretameg
te ligadas a matéria ou assunto em estudo ou discussao. Estas

questoes foram classificadas em duas categorias amplas: ques

toes fechadas e questoes abertas.

As questoes fechadas apresentam como principal ca-

. . . - -
racteristica exigir uma resposta correta ou predizivel por par
te de quem responde. Subdividem-se em questoes de cognigao-me

moria e questoes convergentes.

As questoes de cognigao-memdéria envolvem os mais bai
xos niveis de pensamento. As respostas esperadas implicama de
finigao de conceitos, identificagao de fatos, reconhecimento

ou repetigao de respostas ja aprendidas, e ainda, os atos de




nomear, designar e relembrar. Os exemplos abaixo foram repro

duzidos de CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971).

Perguntas: O que & gravidade? (definir)
Qual foi o sujeito desta acgao? (nomear)
Que numeral esta acima da linha azul? (identificar
em observacao)
Quantas classes de palavras voce pode encontar?
(designar)
De que regiao saiu Colombo ao vir para a America?

(relembrar)

As questoes convergentes sao indagacoes que exigem
0 conhecimento de certos fatos e o estabelecimento de relacgoes
entre fatos, fatos e ideias, e o relato ou explanaggodos mes-—

mos. Logo, implicam realizagao de operacoes mentais de nivel

mais elevado do que as questoes de cognicao-memdria. Podem ser

apontados os seguintes exemplos:

Perguntas: Por que as plantas crescem em direcgao a
plicar)
Por que nao se pode fazer um retangulo
duas linhas? (explicar)

Diferencie os fenomenos de fotossintese

~

cao (comparar)

Ja as questoes abertas caracterizam-se por permitir
uma variedade de respostas aceitavels, e nao necessariamente
prediziveis por parte de quem as formula. Seu uso pode encora

jar os alunos a serem independentes na busca de informagoes,

pois podem sempre apresentar uma resposta aceitavel. Exigem,

no entanto, respostas mais elaboradas e refletidas, envolven-




- - . -~
do niveis de pensamento mais complexos do que as questoes fe-

chadas e englobando mais do que uma operagao de pensamento. Po
dem ser classificadas em dois grupos: o das questoes divergen

tes e o das questoes avaliativas.

As questoes divergentes sao indagacoes qﬁe envolven
predigzo, hipotetizacao e/ou inferencia. Logo, sao questoes que
encorajam a emissao de resposfas criativas e imaginativas por
_parte.de quem responde. Para elaborar as respostas, o indivi-
duo nécessita organizar os elementos ja conhecidos em .novos
problemas, sintetizar idéias e construir uma solucgao pensada.
Este tipo de questao pode conduzir os alunos com maior facili
dade ao desenvolviﬁento de apreciagoes, Znsights e atitudes de
sejaveis. CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971) apfesentaos seguintes

exemplos:

Perguntas: Que predigoes vocé pode fazer sobre o que esta pa
ra acontecer na situagao "X"? (predizer)
Se voce visse um nativo de outro planeta como pro

curaria comunicar-se com ele? (hipotetizar)

As questoes avaliativas implicam julgamentos, justi
ficativa de posigoes assumidas e valoraggés. Envolvem as ope
racoes cognitivas de todos os outros n{véis de questoes e cor
respondem ao mais alto nivel de questionamento. Uma questao
avaliafiva faz os alunos organizarem seus conhecimentos, for
mularem opinioes assumirem posicgoes sélecionédas por eles mes
mos. Sao questoes de dificil formulagao e classificagao. Se
nao forem utilizadas denttro de critérios claramente estabele
cidos correm o risco de trausformgrem—se em simples questoes

de cognigao-memdria. Podem ser apresentados os seguintes exem




plos:

Perguntas: 0 que faz esta pintura ser melhor do que aquela?
(avaliar)
Por que voceé considera esta ordem melhor na organi
zagao destes objetos? (juétificaf) |
0O que voce pensa acerca da acuidade da conclusaode
seu colega? (avaliaf)“
Por que voce gosta de viver ﬁo pais "X"? (avalia

tiva)

Cabe esclarecer ainda que as questoes escritas fo-
ram :analisadas nao s& quanto ao tipo de operacao mental que en
volviam mas também quanto a sua formulagao. Assim, foram con
sideradas corretamente formuladas as questoes, fechadas ou a-
bertas, que expressavam com clareza uma ideia ou posicao do
professor e, aipda, que apresentaram coerencia e relevanciaem

T

relagao ao conteudo em estudo.

Foram identificadas como questoes com problemas de
formulagao aquelas indagagoes que CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1971)
definiu como questoes "confusas", questoes "ambiguas", ques-

toes do tipo "colher de cha", questoes do tipo "sim" e "nao".

As questoes "confusas" sao aquelas nas quais inter-
‘ferem muitos elementos a serem considerados pelo aluno ao mes
mo tempo. Pode-se apresentar o seguinte exemplo: Pergunta: O

que e fotossintese e indique vegetais que podem realizar este

fenomeno.

As questoes "ambiguas'" sao aquelas que nao apresen

tam criterios adequados para que o aluno formule uma resposta




refletida: Pergunta: Fale sobre o desenvolvimento dos seres

vivos.

As questoes do tipo "colher de cha" (spoonfeeding)
correspondem aquelas que contem informagoes para facilitar as
respostas. Nesta categoria estao aslquestaes que aéresentam a
resposta em seu contexto e as que oferecem oportunidades de es
coiha entre respostas incluidas na questao. Pode-se apresen-
tar o.seguinte exemplo: Pergunta: O nome do instrumento com

que focalizamos a céelula & ......

' As questoes do tipo "sim” e "ndo" sio aquelas em que

. . - N - o. . .
0 1individuo que responde & solicitado apenas a confirmar ou ne

gar uma afirmativa que lhe & colocada. Veja-se este exemplo:

Pergunta: Este objeto & uma tesoura?

As questoes relacionadas ao manejo de classe sao per
guntas do professor ou aluno qﬁe estao diretamente associadas
a criacao de conéigaes que auxiliem ou influenciem os resulta
dos de aprendizagem_da matéria ou assunto em estudo. Nesta ca
tegoria incluem-se as questoes esclarecedoras, disciplinares
e os pedidos. As questoes esclarecedoras sao indagacoes que im
plicam indicagges de como proceder com reiagao a exgcuggo das
tarefas ou a solucao de dificuldades sﬁrgidas quanto a audi-
gzo de uma resposta formulada pelo professor ou aluno. Como g'
xemplo pode ser apontada a seguinte: Pergunta: O que foi mes

mo que tu disseste?

As questoes disciplinares sao colocagoes feitas sob
a forma de indagagges que cobram do aluno ou do professor uma
atitude com relagzo a tarefa. Como exemplo deste tipo de ques.

tao podem ser apontados os seguintes: Perguntas: Vocés vao ou




nao iniciar a tarefa? Tu vais ou nao explicar o que te pedi?

Os pedidos correspondem as indagagoes que implicam
solicitagaoparaque o professor ou os alunos colaborem ou realizem
atividades. Entre os exemplos retirados das situagoes em estu

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

Posso ir ao quadro?

As questoes sem fungao de instrucao propriamente di
ta correspondem as perguntas que nao interferem clara ou apa-
rentemente na criaggo de condigSeé para a aprendizagem da ma
téria ou resultados de aprendizagem, como, por exemplo: Tuvais

a feira da criancga com a gente? Por que tu nao vieste a aula

ontem?

Esquema orientador dos procedimentos de questiona-
mento - O objetive da organizagdo de um quadro que orientas-
se a proposicao do questionamento foi o de observar os efei-
tos que a utilizagao de um esquema de perguntas hierarquiza-
das em niveis crescentes de complexidade produziria no desen

volvimento das atividades de classe.

Os ﬁrocedimentos de questionamento estruturaram-se
em duas fases encadeadas, sendo cada uma delas subdividida em
dois momentos. Todas elés se constituiam do mesmo elemento bé
sico, ou seja, as questoes em que foram envolvidos o profes-

sor e o0os alunos no decorrer do semestre.

A primeira fase (fase 1), com desenvolvimento pre-

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

terizar-se por ter como elemento desencadeador da atividadede

formulacao de perguntas a observacao de experimentos pelos alu




nos. Subdividiu-se em dois momentos. No primeiro, deveria ha-
ver predominancia das questoes dos tipos "cognigao-memdria" e
“"convergente'". A preocupacao maior do professor durante esta
fase seria a de envolver o maior numero possivel de alunos na
atividade de questionamento. O segundo momento deveria englo
bar gradativamente os quatro tipos de questoes relacionadas a
matéria de ensino, ou seja, os tipos "cognigcao-meméria", "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 apresentag¢ao ou descrigao de
um fato pelo professor, que seria analisado atraves de propo-
sigao de perguntas abertas e fechadas. Esta etapa foi subdivi

dida igualmente em dois momentos (o terceiro e quarto) .

O terceiro, a semelhanga do segundo, também deveria
englobar os quatro tipos de questoes relacionadas amatéeria de
ensino, diferindo do segundo apenas no tipo de atividade de-

sencadeadora do questionamento.

No quarto momento deveriam predominar as questoes di

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

proponente do questionamento.

O esbogo 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 TABA (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.




Este elemento TEBID LUimo ssmvus-

Que aspactos podem seT observados em....T Questio fechada {Cogni¢io-memdria} ;

In2ique as gemelbangas ¢ diferengas exis- -
tentes entre dois dos aspectos observadost? Questdo fechada (Convergentes)

QB e M WO

Que outras aspectos podem Fer acTescenta~ - .
dos 8¢ colocagdes j& feitaa? Questio aberta (Divergente)

mo

- B - L
Gue aspectos podem ser observados em..,? F_dd___4 Questio fachada (Cognigacmemoria)

Indi B lhanga / dif - -
ttet??a? ene ngas efau 1ferengas en Questao fechada {Convergente}

Imzpine explicagdes para o fenSmeno obser~ -
vadg... P § L me ser Questio aberta {Divergente)

Enumere_fatos ou idéias que vocE cophece &
que estac de acordo com ag explicagoes co- Questac fechada (Convergente)

locadas.

CBEO B LmmMUN G

Enumere_fatos_e/ou idaias gque vocé conhece
e que nac estap de acorde com as explica- Questao aberta (Pivergente)

¢oes colocadas.

mg

Apresente outras explicagbes além das ja - s s
colocadas efou especifique. Questso aberta (Avallativa)

Indigie 08 elementos que estac envelvidos - .= PRV
neste Fendmenc. Questiac Fechada (Cognigzememoria)

Indique as semelhancas e diferengas exis-
tentes entre os elementos deste fencmena e Quescao
os envelvidos na situagao X.

fachada (Couvergente}

Imagine possiveis causas para explicar a o- - :
- . - uestao abe Div ate
correncia de fenomeno X. q tae rea ¢ erge )

f ou idai sej - - .
E?umere atos ef‘u idaias que sejam rela Questio Eechada (Convergents)
cionadas as explicagoss apresentadas,

GRG0 WD e

Examine as explicagdes que voc@ apresentowy - i .
relacionando-as com estes fatos efou idéias. Quest3o aberta (Divergenze)

[
L
_t

wo

Escolha & hipbtese que ofevace malor nime- - .
rocge evidEnEias qng a apGiem. Questzo aberta (Divergente)

::::ifique a escolha da hipotese selecio- Questio aberta (Avaliativa)

Em que se assemelhz o fato "X" anteriormen =
te ghservado ao fato visto agora? Questdo fechads (Convergente)

Imagine explicagtbes cebiveis para o fato._J——~——~——[Ques:§o aberta {Divergente)

Pleneje sifuagoes em que este fate posEa Questio eberta (Pivergente)
se repetir.

I?diqug semelh?ngas e diferengas nas duas Questio fechada {Convergente)
sitvagoes coneideradas.

Exanine a validade das explicagoen apte=
rioTmente apresentadas para esta nova gi-

tuagie.

aberts (Avaiiativa)
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Analise de dados - Dois procedimentos basicos foram
utilizados: a analise estatistica descritiva envolvendo a fre
qliencia e a percentagem dos tipos de perguntas e‘respostas ma
nifestadas pelos professores e alunos participantes do estudo,
e a analise estatistica inferencial envolvendo o uso do ¥? na
queles casos em que apareceu oportuno o estabelecimento de com

paragoes entre as duas situagoes estudadas e destas entre si.

Foram utilizados, também, procedimentos da analise
de conteudo para estudar as informacoes obtidas em entrevis-

tas informais com os sujeitos e os planejamentos dos professo

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

de tres situagaes em que o0s alunos foram os proponentes do

questionamento.




Codigos

Os comportamentos de questionamento identificados

nas duas situagoes estudadas foram codificados para facilitar

'a analise dos dados coletados.

O significado dos simbolos utilizados nas tabelas da
secgao de resultados e nas fichas de registro de observacgoes

sera apresentado a seguir:

Os tres procedimentos basicos foram assim represen
tados:

P = Perguntas; R = Respostas; ++ = Pausas

As perguntas e respostas dos alunos acrescentou—-se
"w_n,

a letra "a":

Pa = pergunta do alunoj Ra = resposta do aluno.

As perguntas e respostas dos professores acrescen=-
1 Tt

tou-se a letra "p": ©Pp = pergunta do professor;

Rp = resposta do professor.

As perguntas e respostas dos.professores e alunos
manifestadas individualmente foi acrescentada a letra "i". As
sim:

Ppi pergunta do professor individual;

Rpi resposta do professor individual;

Pai pergunta do alunc individual;

Rai resposta do aluno individual.

Quando as perguntas e respostas dos professores e a

lunos foram emitidas ou formuladas pelo grupo acrescentou-se

a letra "g". Exemplo:




pergunta do professor dirigida ao grupo;
resposta do professor dirigida ao grupo;
Pag pergunta do aluno formulada ao grupo;

Rag resposta do aluno 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: cognigao-me

moria; convergentes; divergentes e avaliativas. Assim:

= pergunta do professor,individual,cognigéo—mg

moria;

pergunta do professor,individual,convergente;

pergunta do professor,individual, divergente;
pergunta do professor,individual,avaliativa;
pergunta do professor,dirigida ao grupo,cog
nigcao-memdriaj

pergunta do professor ,dirigida ao grupo,do ti
po convergente;

pergunta do professor,dirigida . grupo,do ti
po divergente;

pergunta.do professor,dirigida grupo,do ti
po avaliétiva; ;

resposta do professor,individual,cognigZo—mE
moria;

resposta professor,individual,convergente;
resposta professor,individual,divergente;
resposta professor,individual,;valiativa;
resposta do professor,dirigida ao grupo, en-—

volvendo cognigao-memodoriaj;




resposta do ﬁfdfessorydirigida ao grupo,do ti
po convergente;

resposta do professor,dirigida ao grupo,do ti
po divergente; |

resposta do professor, dirigida ao grupo,do ti
po avaliativa;

pergunta dé aluno, individual, cognig¢ao-memo~—
ria;

pergunta do aluno;individual,convergente;
pergunta do aluno, individual,divergente;
pergunta do aluno, individual, avaliativa;
pergunta do aluno, formulada em grupo, de cog-
nicao-membria;

pergunta do.aluno”formulada em grupo, do tipo
convergente;

pergunta do aluno, formulada em grupo, do tipo
divergente; | ’
pergunta do aluno, formulada em gfupo,do tipo
avaliativa;

resposta do aluno, individual,de cognigao-me=—
moriaj;

resposta aluno, individual,,do tipo conver-

gente;

resposta aluno,,individual, do tipo diver~-

gente;

resposta do aluno,individual,do tipo avalia-

tiva;

resposta do aluno,emitida em grupo,de cogni-

cao-memdria;




ao manejo

resposta do aluno, emitida em grupo, do

convergente;

resposta do aluno,emitida em grupo,. do

divergente;

resposta do aluno,emitida em grupo,, do

avaliativa;

As respostas dos professores e alunos relacionados

de classe foram codificadas como:!

Ppimj (e)

Ppgmj (e)

Rpimj (e)

Rpgmj (e)

Paimj (e)

Pagmj(e)

Raimj(e)

Ragmj (e)

Ppimj (d)

pergunta do professor, individual,de mane
jo de classe, envolvendo esclarecimento;
pergunta do professor,dirigida ao grupo,
envolvendo manejo de classe e esclareci-
mento;

resposta do professor, individual, envol-
vendo manejo de classe e esclarecimento;
résposta do professor,dirigida ao grupo,
envolvendo manejo de classe e esclareci-
mento;

pergunta do aluno, individual,, envolvendo
manejo de classe e esclarecimento;

pergunta do aluno, dirigida ao grupo, en-

volvendo manejo de classe e esclarecimen

to;

resposta dp aluno;individualh envolvendo
manejo de classe e esclarecimento;
resposta do aluno em grupo,envolvendo ma
nejo de classe e esclarecimento;
pergunta do professor,individual, disci-

plinar envolvendo manejo de classe;




Ppgmj (d)
Rpimj(d)
Rpgmj (d)
Ppimj (p)
Ppgmj (p)
Rpimj (P)

Rpgmj (p)

Paimj (P)
Pagmj (P)

Raimj (p)

Ragmj (p)

pergunta'do professor, ao grupo,diécipli“
nar envolvendo manejo de classe;
resposta do professor, individual, disci-
Plinar envolvendo manejo de clésse;
resposta do professor ao grupo, discipli-
nar,envolvendo manejo de classe;
pergunfa do péofessonrindividual, envol-
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 rela-
cionada aos '"pedidos" e ao manejo de clas
se;

pergunta do aluno, individual, envolvendo
"pedidos" e manejo dé classe; '
pergunta dos alunos em gruﬁo, envolvendo
"pedidos" e manejo de classe;

resposta do aluno,individual relacionada
aos '"pedidos'", envolvendo manejo de clas-
se; |

resposta do aluno emitida em grupo,rela-

cionadas aos '"pedidos" envolvendo manejo

de classe:

As perguntas e respostas dos professores e alunos in

dividuais ou grupais sem fungao de instrugao propriamente di-

ta foram representadas por:




pergunta do_érofessor,individual,sem fungao
de instruggo;

pergunta do professor ao grupo, sem fuﬁgao
de instrucao; | -

resposta do professor, individual, sem fungao
de instrucao;

resposta do professor ao grupo,, sem funcgao
de instrucgao;

pergunta do aluno individual, sem fungao de

‘instrugao;

pergunta do aluno ao grupo,sem fungao de ins

trucao;

resposta do individual, sem fungao de
instrugao;

resposta do para o grupo, sem fungZode

instrugao.




REsuLTADOS E DIscussio

A apresentagao e a discussao dos dados coletados nas
diferentes etapas desenvolvidas nesta pesquisa serao feitas o

-

bedecendo a seguinte ordenagao: analise dos dados relativosLE
caracterizacao dos sujeitos (Etapa A) e implementacao dos pPro
cedimentos de questionamento (Etapa B), estudo de tras situa
coes de ensino-aprendizagem onde coube aos alunos a proposi
¢cao do questionamento, descrigcao e comentarios acerca dos pla
nejamentos dos professores envolvidos neste trabalho, conside

ragoes acerca do desenvolvimento do treinamento do "professor

1" (Etapa C) na habilidade de questionar.

Caracterizagao dos sujeitos "professores"

Os dois professores envolvidos neste estudo, denomi

nados "professor 1" e "professor 2", possuianicenciaturaPlg

na em Cieéncias Fisicas e Biolbgicas pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul. Concluiram sua licenciaturano mesmo ano,
111

sendo que o "professor 1" a concluiu no 19 semestre e o pro

fessor 2" no segundo semestre de 1977.

Tanto o "professor 1" como o "professor 2" fizeram
cursos de Extensao Universitaria em Biologia Marinha (usp),
sendo que o "professor 1" também os realizou em Microscopia

Eletronica (UFRGS), e Biologia de Ecossistemas (usp).




0 "professor 2" realizava curso a nivel de Pds-Gra-
duagao em sua area de estudos, na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, durante o periodo em que desenvolveu este tra

balho.

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

te  tres anos, e realizara sua Pratica de Ensino no grupo de

i
E

alhnos com os quais trabalhou nesta pesquisa.
Em 1978 realizava atividade de pesquisa histologica
em empresa estatal e exercia atividades docentes em escola es

tadual, além de lecionar para a "turma 2", em estudo.

0 "professor 1" trabalhou na escola onde se desenvol
veu esta investiga§35, durante o ano de 1977. Também perten-
cia ao quadro do Magistério Piblico do Estado e recebera trei
namento em observagao durante o desenvolvimento de Projeto de
Pesquisa de "Classes Paralelas" desenvolvido pela Faculdade
de Educacao da UFRGS. Além disso,.parficipara como auxiliar de
pesquisa em projeto do Labpratario de Ensino e CurrfculochiFi

culdade de Educacao da UFRGS.

Em entrevista individual realizada pela investigado

ra com os dois professores, constatou-se que o "professor 1"

organizava as atividades de ensino em torno de um problema ge

ral e de um contetudo global que dividia em sub-problemas.:Cog
siderava muito importante incluir em seu planejamento.tafefas
que envolvessem o maximo possivel de raciocinio por parte dos
alunos. Afirmou que procurava levar os alunos a relacionarem
as diferentes ‘aulas entre si e que planejava o seu desenvolvi

mento organizando um roteiro escrito.

.




0 "professor 2" disse que planejava suas aulas es
crevendo todo o conteludo a ser desenvolvido e que com freqUEg
cia, preparava testes escritos para "fechamento" do pefiédo.
Parecia~lhe importante propor o conteudo em funcao Ida média

das capacidades e necessidades da turma.

As colocagoes feitas ate aqui permitem concluir que
existiam semelhangas iniciais quanto ao preparo dos dois pro
fessores que integraram a amostra. No entanto, as experiencias

profissionais do "professor 1" prendiam-se mais a atividades

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

cupacoes rglacionavam—se mais com atividades didaticas gerais
(planejamento das tarefas, desenvolvimento de habilidades dos
alunos, avaliagao), enquanto que as do "professor 2" centra-
ram-se bem mais na informagao, ou seja, na amplitude do conteu

do que deveria ser ensinado.

As doze horas/aula de observagab realizadas pela in
vestigadora durante o primeiro semestre de 1978 permitiramevi
denciar que os dois professores propuseram "tipos" semelhan-
tes de atividades de ensino-aprendizagem, como é demonstrado

na tabela a seguir,




TABELA I

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

"PROFESSOR 1" |"PROFESSOR 2"

ATIVIDADES

Exercicios individuais (41/2) 37,50

Correcao de exercicios
em grande grupo. Os a- n

lunos apresentam suas (4) 33,33
respostas oral/escrita

Outras atividades 1
(diversificadas) (37/,) 29,17

T OTATL (12) 160,00

Atraves da analise da Tabela I, pode-se constatar
que, nas duas situagoes em estudo, a realizacao de exercicios
individuais pelos alunos e a corregao de exercicios no grande
grupo predominaram sobre os demais tipos de atividades reali

zadas durante o primeiro semestre de 1978.

As observagoes realizadas permitiram, ainda, a iden
tificagao de aspectos relacionados com os procedimentos de ques

tionamento oral adotados pelos dois professores na Etapa A des

te estudo. A analise das questoes dos testes e exercicios es

critos possibilitaram a discriminagao dos procedimentosde ques
tionamento escrito. Os dados que passarao a ser analisados a
seguir relacionam—-se ao 19 Objetivo desta pesquisa, ou seja,
"Caracterizar a.freqﬂgncia de perguntas e/ou respostas 'mani-

festadas por professores e alunos nas duas situagoes estuda-




". Como nesta etapa os dois grupos nao estruturaram suas

das
atividades em fungao do questionamento, procurou-se, também,

verificar se eram semelhantes quanto aos procedimentos de ques

tionamento identificados.

A Tabela II indica em percentuais os resultados das

observagoes realizadas em 12 horas/aula, em cada uma das si-

tuagges estudadas.

TABELA 1II

PROCEDIMENTOS DE QUESTIONAMENTO ORAL EVIDENCIADOS NAS
‘DUAS SITUACOES DA ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

M SITUAGOES {"SITUAGAO 1"
PORTAMEN
TOS OBSERVADOS ™ £ A

MEDIA GERAL

Professor (162) 22 42
H

PERGUNTAS
Aluno (201) 27,80

Professor (157) 21.71
. ]

RESPOSTAS
Aluno (157)

AUSENCIA Professor

DE
RESPOSTAS | Aluno

TOTAL

Esta tabela mostra que o procedimento mais freqllen
te para a "situagao 1" correspondeu a perguntas do professor
(26,50%7) a seus alunos. Freqllentes foram, tambem, as respostas
do professor (25,25%) . Na "situagao 2", predoﬁinaram as pergun
tas dos alunos (27,80%Z). Mostra, ainda, que as respostas dos
alunds ocuparam o 49 lugar em freqlléncia com relagao aos de-

» . * -~ ’ ' ' !
mais procedimentos nas duas situagoes, e que o "professor 2




deixou de responder a sSeus alunos mais vezes do que o "profes

sor 1",

Com base nos resultados descritivos apresentados na
Tabela II, foram realizadas comparacdes entre as duas situacgoes
utilizando-se o teste X2, tendo sido determinado com signifi

cancia igual a 0,05.

A Tabela III refere-se a distribuicao das perguntas
de alunos e professores das duas situagoes na etapa da carac

terizagao dos sujeitos.

|

TABELA 1III

DISTRIBUIGAO DA VARIAVEL "PERGUNTAS EM SALA DE AULA"
NAS DUAS SITUAGOES EM FUNGAO DO TESTE x2

SITUAGOES "SITUACAO 1" "SITUACAD 2"
TOTAL

PERGUNTAS £ | £

PERGUNTAS
BGos
PROFESSORES

PERGUNTAS
DGS
ALUNOS

TOTAL

0 x? resultante foi igual a 4,26 (g.£ = 1) significan

te a nivel de 0,05 o que permitiu concluir que a “"situagao 1"
e a "situagao 2" ja apresentavam diferengas iniciais com rela
gao a distribuigao das perguntas de professores e alunos em au

la. A natureza destas diferengas ficou evidenciada pelo exame

da Tabela II.

A Tabela IV relaciona-se a freqliencia das respostas




dos alunos e a ausencia de respostas

TABELA IV

DISTRIBUIGAO DA VARIAVEL "RESPOSTAS DOS ALUNOS" NAS
DUAS SITUAGOES, EM FUNCAO DO TESTE 2

SITUAGDES | "SITUACXO 1" "SITUAGAOQ 2"

RESPOSTAS 1§ f

"RESPOSTAS

AUSENCIA DE
RESPOSTAS

TOTAL

0 x® resultante foi igual a 0,47, (g.£ = 1) nao sig
nificante a 0,05 permitindo concluir que as duas situacoes es
tudadas nao diferiam inicialmente quanto a distribuigao propor

cional de variavel respostas dos alunos.

A Tabela V apresenta a freqlléencia das respostas dos

professores e da ausencia de respostas dos professores.

TABELA V

DISTRIBUIGAO DA VARIAVEL "RESPOSTAS DOS PROFESSORES"
NAS DUAS SITUAGOES, EM FUNGAO DO TESTE 2

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

RESPOSTAS ‘ f £

RESPOSTAS

AUSENCIA DE
RESPOSTAS

TOTAL




0 ¥* resultante foi igual a 11,34, (g.£ = 1) ao ni-
vel de significancia de 0,05 possibilitando concluir que as
duas situagoes diferiam quanto a distribuicao proporcional des-

ta variavel na etapa caracterizacao dos sujeitos.

A Tabela V mostra ainda que o "professor 1" emitiu
maior numero de respostas e que o "professor 2" deixou de res

ponder mais vezes a seus planos do que o "professor 1".

Feitas estas colocacgoes, passar—se—é.aaprésentar as
tabelas que especificam as diferengas categorias de perguntas
e respostas identificadas nas situagoes estudadas a partir do
"quadro de referéncia de questoes" apresentado na segao de Me

todologia.

- Na elaboragao da Tabela VI, como na das demais tabe

las descritivas, foram selecionados os tipos de perguntas e

respostas mais freqllentemente observadas. Decidiu-se que a or
denagao dos dados seria feita a partir de sua incidéncia na
"situagao 1". Os dados relativos as perguntas dos professores

estao na tabela a seguir.

(BIBLIGTECA



TABELA VI

TIPOS DE PERGUNTAS MAIS FREQUENTEMENTE EMITIDAS PELOS
PROFESSORES NA ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

~—

\\\\\\\\\\\H\HHSITUAgﬁES "SITUAGKO 1" "SITUAGAO 2"

TIPOS DE PERGUNTAS<\\\\\\\\\
H“-..

Ppgm

Ppim

Ppgc

Ppic

Ppimj (e}

Ppgmj (e)

OUTROS

TOTAL

O exame desta permite constatar que o "professor 1"

formulou maior numero de perguntas a seus alunos doque o''pre-
fessor 2". Evidencia, ainda, que, nas duas situagoes, houve pre

-« . -~ . - ~ bl . . 3 .
dominio das questoes do tipo "cognigao-memoria'" dirigidas ao

grupo de alunos sobre os demais (25,95% e 29,017 respectiva-

mente) .

Com base nos resultados descritivos, apresentados na
Tabela VI, foram realizadas comparagoes entre as duas situa-
coes utilizando-se o Teste x? a nivel de significancia igual

a 0,05 (g.£ = 8) e correcao de Yates para celulas com valores

inferiores a 5.

A Tabela VII apresenta os resultados relativos

perguntas dos professores.




TABELA VII

DISTRIBUIGAO DAS PERGUNTAS DOS PROFESSORES E ALUNOS NAS
DUAS SITUAGOES NA ETAPA DE CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS,
EM FUNGCAO DO TESTE 2

TIPOS DE PERGUNTAS

PERGUNTAS
Ppgc|Ppic|Ppmj(e)| Ppgd {Ppgmj (e) Outros

SITUAGOES

"SITUAGAO 1"

"SITUAGAO 2"

TOTAL

0 x* resultante foi igual a 25,68, (g.£ = 8) signi-
ficante a nivel de 0,05 o que permitiu constatar que as duas
situagoes diferiam inicialmente na distribuigao dos tipos de

perguntas do professor.

A fim de que se pudesse identificar entre que cate-
goriads ocorreram as diferencas evidenciadas, utilizou-se o Tes
te X a nivel de significancia igual a 0,05 e g.£ = 1 tomando-
se como ponto de referéncia as questaés do tipo "cognigao-me~
m5ria"_consideradas em geral. Constatou-se a existéncia de se
melhangas na distribuigao dos tipos "cognigao-memdria" e "con

vergente", '"cognigao-memdoria" e "manejo de classe", 'cognigao

memdria' e "divergente'.

A Tabela VIII apresenta os resultados referentes as

questoes de "cognicao-memoria"™ e as englobadas pela categoria




“"outros".

TABELA VIII

DISTRIBUIGAO DAS QUESTOES DE "COGNIGAO-MEMORIA" E DAS
ENVOLVIDAS NA CATEGORIA "OUTROS" NAS DUAS SITUACOES,
EM FUNCAO DO TESTE y?

SITUAGDES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2™

QUESTOES f £

Ppgm 91 70

Qutros 23 1

TOTAL 71

0 X® resultante foi igual a 15,36, (g.£ = 1) anivel
de significancia de 0,05 evidenciando que as diferengas detec
tadas na distribuigao da variavel "Perguntas do Professor" re

lacionavam-se nao s0 a proposigao de maior niumero de questoes

por parte do "professor 1", como tambeém ao emprego de maior de

versidade de tipos de perguntas pelo mesmo professor.

Quanto as respostas dadas pelos professores a seus
alunos, foi constatado que o "professor 1" respondeu a maior
nimero de perguntas do que o "professor 2". As respostas do
"professor 1" foram principalmente dé tipo '"convergente"
(36,647) e dirigidas aos alunos individualmente. As respostas
emitidas pelo "professor 2" foram predominantemente do tipo
"cognicao-memoria" (36,94%) e iﬁdividuais, como pode ser eQi—

denciadec na Tabela IX.




TABELA IX

TIPOS MAIS FREQUENTES DE RESPOSTAS EMITIDAS PELOS
PROFESSORES NA ETAPA DE CARACTERIZACAO DOS SUJEI-
TOS

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

DE RESPOSTAS £ 4 £

Rpic (74) 36,64 (27)

Rpim (48) 23,76 (58)

Rpimj (e) ' (41) 20,30 (27)

Rpgm (14) 6,93 (08)

Rpge (7) 3,46 (06)

Qutros (18) 8,91 (31) 19,75

TOTAL _ (202) 100,00 (157) 100,00

A Tabela X apresenta a distribuicao da freqlUéncia de

respostas dos professores nas duas situagoes estudadas.

TABELA X

DISTRIBUICAO DA VARIAVEL "RESPOSTAS DO PROFESSOR"
NAS DUAS SITUAGOES, NA ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS
SUJEITOS, EM FUNCAO DO TESTE ¥?2

RESPOSTAS| Rpic | Rpim | Rpimj (e) OQutros

SITUACOES £ £ f £

"SITUAGAO 1" 74 48 41 18

"SITUAGAO 2" 27 58 27 31

TOTAL 68 49

0 x? resultante foi igual a 25,88 (g.£ = 5) com sig

nificancia ao nivel de 0,05, permitindo concluir que ocorre

ram diferengas entre as duas situagoes quanto a distribuicao




da variavel "respostas do professor". Para detectar entre que
tipos de respostas ocorreram diferengas, utilizou-se novamen-

te o x? (g.£ = 1) com significancia igual a 0,05,

A Tabela XI apresenta a freqlléencia das respbstas de

"cognigao-memdria" e "convergentes".

TABELA XI

DISTRIBUIGAO DAS "RESPOSTAS DO PROFESSOR" DE
"COGNICAO-MEMORIA" E "CONVERGENTES", CONSIDE
RANDO-SE O SOMATORIO DAS QUESTOES INDIVIDUAIS
E GRUPAIS, EM FUNGAO DO TESTE x?

T~ SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

RESPO%EEE&EMH““uHHMH“ £ £

Rpm 62 66

Rpe 81 33

99

0] X2 resultante foi igual a 13,77 (g.£ = 1) aonivel
de significancia de 0,05 e permitiu concluir-se que as dife-
rengas relacionavam-se ao emprego mais freqllente de questoes

convergentes na '"situagao 1" do que na "situacao 2".

Os dados apresentados atée aqui caracterizaram o ques

tionamento oral proposto pelos professores e permitiram veri

ficar as semelhangas e diferencas existentes entre as duas si
tuagoes em estudo com relagao as variaveis referentes a condu

ta de questionamento dos professores integrantes da amostra.

Através da analise das questoes propostas pelos pPro
fessores em cinco testes e cinco exercicios e/ou questiona-

rios, foi possivel verificar como se desenvolveu o questiona-




mento escrito nas duas situacgoes. Pareceu oportuno que, num

primeiro momento, se estudasse estes dados em dois grupos sen
do, no primeiro, consideradas as questoes que 0Os professcres
formularam em questionarios e/ou exercicios escritos e, no se

gundo, as questoes propostas em testes.

Os exercicios analisados eram diferentes para cada
uma das situagoes. Os tipos de questoes constantes nestes exer

cicios sao apresentados na Tabela XII.




TABELA XII

TIPOS DE QUESTOES FORMULADAS PELOS DOIS PROFESSORES EM CINCO EXERCICIOS
E/OU QUESTIONARIOS ESCRITOS

QUESTIONARIOS

"SITUAGAD 1" "SITUAGAD 2"

TIPOS DE
PERGUNTAS

COGNIGAO-MEMORIA

3 (5,36)

(23,21)

6 9,8

18 13,11

26 42,62

COGNICAO-MEMORIA
C/ PROB., FORM.

11(19565)

(26,78)

7 11,47

14 22,95

CONVERGENTE

21,43

12 19,67

18 29,51

CONVERGENTE C/
PROB. FORM.

28,57

2 3,28

DIVERGENTE

1 1,64

TOTAL

25 40,98

13 21,30

10 16,39

61 100,00




A analise da Tabela XII permite evidenciar que nas

duas situagoes predominaram as questoes do tipo "cognigao-me-
moéria" (49,99%2 e 65,57% respectivamente). Para a "situacao
1" foi ainda muito freqlente o nimero de perguntas que apre-
sentavam problemas de formulacao (26,78%). Estes problemas re
lacionaram-se com o uso das questoes do tipo "Sim" e "Nao" ou
"Ambiguas", que foram caracterizadas na Revisao de Literatura

deste trabalho.

Estudaram~se, tambem, as questoes formuladas pelos
professores em cinco testes escritos. E importante que se es-
clarega que tres primeiros dos testes considerados eram cons,
tituidos por questoes diferentes e que haviam sido elaborados
separada e individualmente pelos professores. Os dois ultimos
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 1" e o teste 5,

logo apos o inicio desta etapa.

A Tabela XIII apresenta a incidencia dos tipos de

questoes formuladas nos cinco testes selecionados.




TABELA

XIII

TIPOS DE QUESTOES FORMULADAS PELOS DOIS PROFESSORES_
NA ETAPA DE CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

EM CINCO TESTES ESCRITOS

TESTE
TIPO .

"SITUACAO 1"

"SITUAGAO 2"

3
7%

TOTAL
f Z

2
f z

3
£ Z

4
£ Z

COG. MEM.

(11,47)

8 (13,11)

26 (42,62)

14 (18,18)

7 (9,09)

4 (5,19)

53 (6,49)

38 (49,35)

Cmpf,

L (6,56)

1 (1,30)

(1,30)

é (2,60)

3 (3,90)

7 (9,09)

(13,11)

11(18,03)

29 (47,54

10 (12,99)

(2,60)

1 (1,30)

4 (5,19)

11(14,28)

28 (36,36)

CONV.p. f.

(1,64)

1 (1,64}

3 (3,90)

3 »(3,§0)_ :

DIVERG.

1 (1,64)

1 (1,64)

1 (1,30)

1 (1,30)

TOTAL

16(26,22)

12(19,68

20(32,78)

61 100,00

25(32,47)

10(12,99)

10(12,99)

12(15,58]

20(25,97)

77(100,00)




Foi possivel evidenciar que na "situagao 1" foram
mais freqllentes as questGes do tipo "convergente" (49,08%), en
quanto que na "situagao 2" predominaram as do tipo "cognicao-

memoria' (58,44%7).

Cabe salientar, ainda, que so foi formulada uma ques
tao divergente e que esta foi detectada no teste elaborado du.

rante a fase de treinamento do "professor 1".

A Tabela XIV apresenta a freqllencia de distribuicgao

das questoes formuladas por escrito nas duas situacgoes.

TABELA XIV

DISTRIBUIGAO DOS TIPOS DE QUESTOES EVIDENCIADAS NOS
" EXERCICIOS E TESTES ESCRITOS REALIZADOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, EM FUNGAO DO TESTE x2

CM | cMpf | CONV CONVpf DIV.
£ £ £ f £

"SITUAGAO 1" | 39 19 | 41 17

"SITUAGAO 2" 64 46 35

TOTAL 87 52

0 X2 resultante foi igual a 6,55 (g.£ = 4) ao nivel
de significancia de 0,05 e permitiu concluir que a variavel
aqui considerada se distribuiu de forma semelhante nas duas si

tuagoes em estudo.

Os dados coletados na Etapa A permitiram estabele-
cer algumas comparagges entre os comportamentos de questiona-
mento evidenciados nas duas situagoes, onde forammaisfrequég

tes as perguntas dos professores envolvendo "cognigao-memoria"




tanto na proposigao do questionamento oral como do escrito.

A "situacao 1" diferiu da "situacao 2" por apresen
tar uma menor freqllencia de perguntas do professor sobre os de
mais procedimentos, enquanto que, na "situagao 2" predomina-
ram as perguntas dos alunos. Alem disso o "professor 1"variou
mais o tipo de pergunta colocada em classe, e o "professor 2"

deixou de responder mais vezes as perguntas de seus alunos.

Outro aspecto a ser apontado & ainda que o "profes-
sor 1" propos maior niimero de questoes escritas que apresenta
vam probiemas em sua formulagao do que o "professor 2", Foi
possivel constatar também que os resultados obtidos nesta eta
pa coincidiram com as indicagoes apresentadas nas pesquisas
que integravam a revisao da literatura deste trabalho e que
revelavam ser as perguntas do professor do tipo "cognicao-me-

moria" as mais freqlentes para a realidade acima.

Caracterizacao dos sujeitos "alunos"

A "turma 1" e a "turma 2", envolvidas nesta investi

gagzo, estavam constituidas por 22 e 23 alunos respectivamen-—

te. A faixa etaria dos mesmos variava de 14 a 15 anos de ida-
de. A "turma 1" era integrada por treze alunos de sexo mascu-
lino e nove do sexo feminino. A "turma 2", por dez alunos do

sexo masculino e doze do sexo feminino.

Inicialmente serz colocada a opiniao dos dois pro-
fessores sobre seus alunos. Na percepcao do "professor 1" es-
tes eram dotados de inteligéncia normal, dispersivos, porémin
teressados, o que lhes permitia superar o Que perdiam por dis

persao. O "professor 2" considerava seus alunos bem dotados,




capazes de alcangar bons resuitados de aprendizagem. Alguns lhe

pareciam "mal educados", mas os demais, "maravilhosos".

Visando a coletar dados acerca das possibilidades de
raciocinio dos alunos dos grupos em estudo, aplicou-se, aos

mesmos, o Teste de Kurt Berling (in Projeto de Integragao en-—

tre Matematica e Ciencias, 1977), que mede as operagoes men-

tais que o individuo esta apto a realizar segundo PIAGET (1956).

Verificou-se que os alunos das duas turmas apresen-
tavam-se distribuidos nos niveis "operatdrio formal" e "opera
torio concreto" de forma bastante semelhante, como pode ser

verificado na Tabela XV.

TABELA XV

RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NAS DUAS SITUAGOES
NO TESTE DE KURT BERLING

ITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGCAO 2"

vaEIs Z (n=22) 7 (n=23)

Operatdrio formal 54,55 | 52,17

Operatorio concreto 45,45 : 47,83

TOTAL 100,00 - 100,00

Concluiu-se, assim, que grande parte dos alunocs es-
. -
tava apta a responder ou a formular perguntas dentro dos ni-

veis mais altos de questionamento indicados pelo quadro de re

ferencia.

Cabe ressaltar, mais uma vez, que a aplicagao deste

teste visou apenas a levantar dados acerca das possibilidades




4 - - « ~
de raciocinio dos alunos pesquisados. Como nao se pretendeu al
terar estas condigoes, e sim, apresenta-las como mais uma ca-
racteristica dos alunos participantes, nao 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 II apresentada na p. deste trabalho permitiu eviden-—
ciar que o procedimento de questionamento mais freqliente para
a "situacao 2" correspondeu as perguntas dos alunos. A analise
dos tipos de perguntas formuladas mostrou que as questoes fo-

ram principalmente do tipo "cognigao-memdria".

Sob este aspecto, os alunos da "situacao 1"diferiam

dos da "situacao 2", pois naquele grupo, além do procedimento
mais freqllente ter correspondido as "perguntas do professor",
houve predominio, entre as indagagges dos alunos, das questoes
"convergentes" (43,00%), como & possivel evidenciar a ‘partir

do exame da Tabela XVI.

A Tabela XVI apresenta os tipos mais frequentes de

perguntas formuladas pelos alunos nas duas situagoes.




TABELA XVI

TIPOS MAIS FREQUENTES DE PERGUNTAS FORMULADAS PELOS
ALUNOS NAS DUAS SITUAGOES, NA ETAPA DE CARACTERIZA-
CAO DOS SUJEITOS

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUACAO 2"

TIPOS DE
PERGUNTAS

Paim

Paic

Paimj (e)

Pagmj (e)

Paid

Paia

Pais/f

Outras

A tabela XVI permite, ainda, constatar diferengas na
incidéncia de perguntas dos alunos. Na "situacao 2", ocorreu
uma maior nimero de perguntas do que na "situagao 1". As inda
gagoes relacionadas ao "manejo de classe'" também apareceram em
nimero elevado nas duas situagoes (24,877 e 22,88% respecti-

vamente), caso se considere o total de perguntas individuais

e grupals desta categoria.

A Tabela XVII apresenta a freqlencia de distribui=~




ggo dos diferentes tipos de perguntas dos alunos.

TABELA XVII

DISTRIBUIGAO DAS PERGUNTAS DOS ALUNOS NAS DUAS SITUACOES
NA ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS, EM FUNGAO DO TES
TE x?

PERGUNTAS Paimj (e)

SITUAGOES f

"SITUAGAO 1" 48

"SITUAGAO 2" 35

TOTAL | 83

0] X2 resultante foi igual a 42,55 com significancia

de 0,05 (g.£ = 5) o:que evidencia que as duas situacgbes dife-

riram na distribuicao desta variavel.

-

Atraves da aplicagao do Teste X2 as categorias "cog
nigao-memoria'" e "convergentes", constatou-se a existéncia de
diferengas significativas entre as respostas dos aluncs em ra

zao do X? resultante ter sido igual a 21,82, (g.2 = 5) comsig

nificancia de 0,05.

A freqllencia destes dados esta apresentada na Tabe-

la XVIII.




TABELA  XVIII

DISTRIBUIGAO DAS PERGUNTAS DE "COGNICAO-MEMORIA" E
"CONVERGENTES" FORMULADAS PELOS ALUNOS NAS DUAS SI-
TUACOES, EM FUNGAO DO TESTE y?

"SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

£ £

Com relacao as respostas dos alunos, foi constatado

que na "situagao 1" foram freqllentes as respostas individuais

e as grupais do tipo "cognicgao-memoria" conforme indicam os

dados apresentados na Tabela XIX.




TABELA XIX

TIPOS MAIS FREQUENTES DE RESPOSTAS EMITIDAS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUACOES ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAQ 2"

TIPOS DE
RESPOSTAS

Raim

Raic

Ragm

Ragece

Raimj (e)

Ragmj (e)

Qutros

TOTAL

O exame da tabela mostra ainda que na "situagcao 2"
predominaram as respostas individuais do tipo "cognicao-memo-
ria" (25,487%), havendo, ainda, grande incidéncia de questoes

do tipo '"convergente" (24,21%).

A tabela XX apresenta a distribuicao das diferentes
categorias de respostas dos alunos nas duas situacoes estuda-

das.




TABELA XX

DISTRIBUICAO DAS CATEGORIAS DE RESPOSTAS DOS ALUNOS NAS DUAS
SITUAGOES DURANTE A ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS, EM
FUNGAO DO TESTE y?2 '

Raim|Raic|Ragm [Ragc {Raimj(e) [Ragmj (e) ‘ TOTAL
f f f f f f ‘ _ £

"SITUAGAO 1" 38 | 31 { 38 | 17 | 11 03 161

"SITUAGAO 2"| 40 | 38 | 24 {11 | 09 11 157

TOTAL 78 1 69 | 62 28 | 20 14 318

0 Xz resultante foi igual a 10,47, o que permite con
cluir que os dois grupos nao diferiam quanto a distribuicao des

ta variavel na Etapa A desta pesquisa.

Para a analise comparativa da freqlléncia dos dados
apresentados na tabela acima, utilizou-se o Teste Y2 (3.£ = 6)
e significancia 0,05 e correcao de Yates para células com va-

lor inferior a 5.

Para melhor caracterizar o questionamento desenvol-
vido nas duas situagoes, procurou-se verificar também as se-
qUencias de questionamento que ocorriam com maior freqlUéncia.
“Encontrou-se grande diversidade de tipos, sendo necessario que
se reorganizassem estas seqllencias, analisando-as sob dois en
foques. 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 dirigidas ao grupo ou a um indi
viduo em particular. Sob este enfoque foi possivel verificar
que houve predominio daquelas situacoes em que o questionamen
to foi iniciadé por pergunta individual do aluno para o profes

sor, o que ocorreu em ambas as situagoes, mas com maior fre-
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Tabela XXI.

TABELA XXI

TIPOS MAIS FREQUENTES DE SEQUENCIAS DE QUESTIONAMENTO
OCORRIDOS NAS DUAS SITUACOES '

SITUAGOES "SITUAGAO 1™ "SITUAGAO 2"

SEQUENCIAS ' f 7 f y4

Pai-Rpi 76

Pai-Rpg 50

Ppi-Rai 42

Ppg-Rag 22

Ppg-Rai 01

Pai~-PNR : 06

Qutras

TOTAL

Outro aspecto que pode ser constatado a partir des-
ta e que, na "situagao 1", ocorreu um maior nimero de seqléen-
cias de questionamento do que na "situacao 2", para o mesmo to

tal horas/aula consideradas.

No segundo enfoque, procurou-se identificar os tipos

de questoes que integravam as seqllencias de questionamento ob.

servadas.

A freqllencia destes dados esta apresentados na Ta-

bela XXII.




TABELA XXII

SEQUENCIAS MAIS FREQUENTES DE TIPOS DE QUESTIONAMENTO
OCORRIDOS NAS DUAS SITUAGOES, NA ETAPA DE CARACTERIZA
GCAO DOS SUJEITOS

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

SEQUENCIAS £ Z f yA

Pac-Rpc 75

Ppc-Rac 52

Pac-Rpmj _ 07

Ppmj-Ramj 19

Pamj-Rpmj | 29

Pac-PNR 23

Outras _ 57

O exame da Tabela XXII permite concluir que, nas duas

situacoes em estudo, houve redominio das seqllencias em que os
H

alunos formulavam perguntas do tipo '"convergente" para o pro-

fessor, e este respondia-lhes dentro desta mesma categoria

(37,147 e 28,637 respectivamente).

Os resultados apresentados ate aqui mostraram que oS
alunos das duas situagoes atuavam de forma éemelhante com re-
lagao as respostas as questoes que lhes foram propostas, pois
nos dois casos houve predominio das perguntas de "cognigao-me-

moria" sobre os demais tipos. Diferiram, no entanto, quanto as




perguntas manifestadas, pois, enquanto na "situagao 1" ocor-
reu maior numero de perguntas convergentes, na "situagao 2"

predominaram as que envolveram cognicao-memoria.

Estudo da "situagao 1" e da "situacao 2" durante a

fase de implementacao dos procedimentos de questio-

namento (Etapa C)

Na apresentaggo dos dados relativos a esta etapa, dar
se-a prosseguimento a caracterizagao proposta no 19 objetivo
desta pesquisa, ao mesmo tempo, que Se procurara analisar as
evidencias referentes ao 39 objetivo, ou seja, "verificar se
ocorreram alteracoes nos procedimentos de questionamento nas
duas situagoes investigadas considerando o desenvolvimento das

atividades de ensino durante o ano letivo".

-

Os dados apresentados neste item foram coletados no
segundo semestre de 1978, periodo em que foi intensificado o
treinamento do "professor 1", e implementados os procédimen—
tos de questionamento para o grupo de alunos da "situagao 1".
Enquanto isto se processava na "situagao 1", o professor dos
alunos da "turma 2" continuava a receber assessoramento da in
vestigadora deste estudo, segundo o esquema descrito na sec-—

ggo de Metodologia (p. 47).

Os dados relacionados aos procedimentos orais de ques

tionamento foram levantados atraves da observacgao de 20 horas/

aula para cada uma das situacoes em estudo. A coleta dos mes-
mos foi realizada pela investigadora de agosto a dezembro de

1978.




Com o intuito de fornecer maiores detalhes acerca do
que ocorreu em sala de aula durante os periodos observados, or
ganizou-se uma tabela onde foram discriminadas as atividades

de ensino-aprendizagem mais freqllentes para cada situacgao.

TABELA XXIII

ATIVIDADES DE ENSINO-APRENDIZAGEM OCORRIDAS COM MAIOR FREQUEQ
CIA EM 20 HORAS/AULA DE BIOLOGIA/QUIMICA NAS DUAS SITUACOES,
DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

SITUACOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

ATIVIDADE DE f f
ENSINO~APRENDIZAGEM

CORR. DE EXERCICIOS E/OU
QUESTIONARIO. G/GRUPO

EXP. DIALOGADA

LEITURA E DISCUSSAO DE
TEXTO G/GRUPO

REALIZAGAODE EXERC. OU
PESQUISAS INDIV.

SESSOES DE QUESTIONAMENTO
PROPOSTO PELOS.ALUNOS

ANALISE DE RESULTADO DE
EXPER. OU AULAS PRATICAS

OUTRAS

TOTAL

A Tabela XXIII mostra que nas duas situagoes houve
predominio das atividades de corregao de exercicios e/ou ques
tionarios individuais (4pe 7p respectivamente). Permitiu evi-

denciar também que, na "situagao 1", ocorreram atividades em

que os alunos propuseram o questionamento (3p) e outros em que,

foram discutidos e analisados temas abordados em aulas prati-

oo T e - ~




as informacoes das Tabelas I (p.71) e XXIII, pode-se consta-
tar que o "professor 2" realizou basicamente os mesmos tipos
de atividades na Etapa A e na Etapa C, e que o '"professor 1"
desenvolveu atividades mais variadas. Pode-se considerar esta
evidencia como uma primeira alteragao, possivelmente relacio-
néda aos efeitos do treinamento do professor e a implementa-

¢ao dos procedimentos de questionamento.

Ainda ‘& possivel constatar pela Tabela XXIII a ocor

rencia de atividades de ensino-aprendizagem que envolveram a

realizagao de exercicios e/ou pesquisas bibliograficas indivi

duais na "situagao 2" (3p). Na secgao de Metodologia fora ex-
plicitado que seriam observadas apenas atividades que envol-
vessem o grande grupo em tarefas orais. No entanto, como na
"situagao 2" foram muito numerosas as aulas em que os alunos
realizaram consultas bibliograficas ou a textos, principalmen
te a partir do mes de outubro, foi necessario acompanhar as
atividades que se apfesentavam,‘sob risco de nao se completa-

rem as 20 horas/aula de observacao previstas.

A Tabela XXIV, apresentada a seguir, mostra a fre-
qllencia e os percentuais dos procedimentos de questionamento

ocorridos nas duas situagoes observadas durante a Etapa C.




TABELA XXIV-

PROCEDIMENTO DE QUESTIONAMENTO ORAL EVIDENCIADOS NAS DUAS SI-
TUAGOES DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

£ Z
COMPORTAMEN

TOS . OBSERVA-
DOS

Professor (427) (287)

PERGUNTAS
' Aluno (225) (285)
3

Professor] (187) (261)

RESPOSTASL
' Aluno (507) (280)
s

AUSENcIa | ETofessor| (009) , (028)

DE
RESPOSTAS} Aluno (059) (037)

TOTAL (1.414) 100,00§(1.178) 100,00

0 exame desta tabela evidencia que o0s proceéimentos
de questionamento foram mais numerosos na "situacao 1" do que
na "situagZo 2", Constata~se que, na "situacao 2", predomina-
ram as perguntas do professor (24,367, enquanto que na "situa.

cao 1", ocorreram em maior nimero as respostas dos alunos

(30,20%). Assim, o estudo da tabela indica, que varios alunos

devem ter respondido a uma mesma pergunta.

Outro aspecto que pode ser levantado relaciona-se a
ocorrencia de maior freqlléencia -de ~respostas do professor
(22,16%) na "situagao 2". Poder-se-ia supor que o "professor
1" tenha.redirigido as perguntas a seus alunos em vez de res-
ponde-las, utilizando, desta forma, procedimentos sugeridos du

rante o treinamento.




A aplicagao dc Teste Y2 ds diferentes categorias de
procedimentos confirmou algumas das diferengas numéricas iden

tificadas a partir da tabela anterior.

TABELA XXV

DISTRIBUIGAO DA VARIAVEL "PERGUNTAS EM SALA DE AULA" NAS DUAS
SITUAGOES DA ETAPA DE IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMENTOS DE QUES-
TIONAMENTO, EM FUNGAO DO TESTE 2

SITUACOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

PERGUNTAS £ £

Perguntas
Professop

Aluno

TOTAL

0 x? resdltante foi igual a 28,78 comlsignificancia
de 0,05 (g.£ = 1) confirmando-se as diferencgas relativas a for
mulacao de maior nimero de perguntas pelo "professor 1" do que
pelo "professor 2" e as referentes ao niumero de perguntas dos

alunos das duas situacgoes.




TABELA XXVI

DISTRIBUIGAO DA VARIAVEL "RESPOSTAS DOS ALUNOS" NAS DUAS SI-
TUACOES, NA ETAPA DE IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMENTOS, EM FUN-
CAO DO TESTE y?2

SITUACOES "SITUAGAO 1" "SITUACAOQ 2"

RESPOSTAS £ ' £

Respostas

Ausencia de respostas

TOTAL

3 (g.£ = 1) signi-

0 Xz‘resultante foi igual a 2.10
ficante 3 nivel 6,05, 0 que permite evidenciar que os dois gru
Pos mantiveram a semelhanca inicial observada com relacao a
distribuigao proporcional desta variavel. B importante salien
tar que as diferengas nao ocorrem quando éonsideradaélcada si

tuagcao em particular, mas somente quando se consideram os na-

meros totals para os dois grupos.

A Tabela XXVII apresenta a distribuigao das respos-

tas dos professores e auséncia de respostas dos professores.




TABELA XXVIT

DISTRIBUIGAO DA VARIAVEL "RESPOSTAS DOS PROFESSORES" NAS DUAS
SITUAGOES, NA ETAPA DE IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMENTOS DE QUES
TIONAMENTO, EM FUNGAO DO TESTE y?2 S

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUACAO 2"

RESPOSTAS £ : £

Respostas

Ausencia de respostas

TOTAL

0 X2 resultante foi igual a 3,61 (g.£ = 1) conside-
rado mnao estatisticamente 'significante a 0,05. Consta-
ta=se que houve semelhangas na distribuicao desta variavel nos
dois grupos. Comparando-se este resultado com o obtido na Eta
pa A, pode-se observar que o numero de respostas do "profes-
sor. 1" diminuiu. Este fato talvez se relacione a implementa-
¢ao dos procedimentos de questionamento que visavam a levar o

aluno a responder com maior freqUéncia do que o professor,

Dando prosseguimento a analise dos dados coletados,
passou-se a examinar a incidencia de cada tipo de pergunta e
resposta dos professores e alunos em cada situagao. Adotaram-

se critérios semelhantes aos utilizados na Etapa A.

As tabelas que serao apresentadas a seguir foram or

ganizadas a partir da selecgao dos cinco tipos mais freqlentes
para cada um dos quatro procedimentos esperados. Como nem Sem
pre estes foram coincidentes para as duas situagoes, julgou-

se oportuno apresentar também o percentual de ocorrencia do ti




PO contrastante, mesmo que este nao fosse muito freqllente pa-
ra a outra situagao em estudo. Este acréscimo de dados visou
a fornecer maiores esclarecimentos acerca das situacoes pes-—

quisadas.

Os resultados apresentados na Tabela XXVIII indicam
a freqllencia dos tipos de perguntas manifestados pelos profes

sores,

TABELA XXVIII
TIPOS MAIS FREQUENTES DE "PERGUNTAS DO PROFESSOR" OCORRIDAS
NAS DUAS SITUAGCOES NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

I
SITUAGOES "SITUACAO 1" "SITUAGAKO 2"

TIPOS f Z . £ Z
DE PERGUNTA

Ppgce

Ppgm

Ppic

Ppim

Ppgd

Ppgmj (e)

Outros




0O exame da Tabela XXVIII permite constatar que as
perguntas do "professor 1" foram principalmente do tipo "con-
vergente" (24,59%7) e, ainda, que as do "professor 2" envolve-
ram predominantemente "cognicao-memdria (44,617) éanto quan-

do eram dirigidas ao grupo (33,11%) como quando a um alunc em

particular (18,81%).

Foi possivel observar ainda a baixa Percentagem de.
perguntas "divergentes" (0,70%) ocorridas na "situagao 2" e a
incidencia de questoes relacionadas ao manejode classe (12,89%)

envolvendo esclarecimento na mesma situacgao."

"Sobre estes dados, poder-se-ia ainda comentar que pa
rece ter havido uma melhor distribuicao das perguntaé do pro-
fessor na ”situéggo 1" do qﬁe na "situacao - 2", tendo-se em vis
ta nao so6 o aparecimento de uma maior diversidade de tipos de

questoes, como uma distribuigao mais equitativa entre estes.

A Tabela XIX apresenta a freqléncia de distribuicao
dos tipecs de perguntas propostas pelos professores nas duas si

tuacoes.

TABELA XIX

DISTRIBUICAO DA VARIAVEL "PERGUNTA DO PROFESSOR" NAS DUAS SI-
TUAGOES, ETAPA DE IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMENTOS, EM FUNCAO
DO TESTE y?2 '

PERGUNTAS} Ppgm [Ppim Ppimj(e)_Ppgmd(e) Ppgd |Ppid |Outros

£ £ i f Y R £ f
SITUAGOES

"SITUAGAO 1" | 88 | 36 02 14 32 107

"SITUAGAO 2" | 95 | 54 20 _ 02 {03

TOTAL 90 e 22 ' 10




0 X resultante foi igual a 144,07 (g.L = 8) com sig
nificancia de 0,05 e corregao de Jates, para celulas de valor
menor do que 5, confirmando a existencia das diferencas evi-

denciadas a partir da tabela XXVIII.

Comparando-se a Tabela IV (p.74) com a XXIX, pode-
se evidenciar a ocorrencia de alteragoes nos tipos de "pergun
tas do professor" na "situagao 1", pois passaram a ser mais
freqlentes as '"perguntas convergentes" (24,59%) do que .as de
"cognicao-membria" (20,62%). Esta tabela apresenta informagoes
que se relacionam também, ao 29 objetivo desta pesquisa. Cons
tata-se que ocorreu um aumento na diversidade de tipos de ques
toes propostas pelo "professor 1" a seus alunos, principalmen
te com relagao a categoria "outros" (25,997%) . Evidencia~se, tam-
bém, aumento no numero de perguntas "divergentes" (7,49%). Quan-
to a "situagao 2", pode—se dizer que se manteve a predominan-
cia das questoes do tipo "cognigao-memdria" (33,11%) sobre as
demais e que nao houve um nitido acréscimo de perguntas "di-

vergentes" (0,707) ou "convergentes" (21,60%), nao sendo, as-

sim, alterada a distribuicao das perguntas nos diferentes ti-

pos.

Examinar-se-ao a seguir os dados relativos a "res-
postas do professor". A freqllencia e os percentuais de respos

tas dos professores estao apresentados na tabela XXX.




TABELA XXX

TIPOS MAIS FREQUENTES DE RESPOSTAS DOS PROFESSORES NAS
SITUAQGES, NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

ITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2" A

TIPOS £ ¥4 £ MEDIO

DE RESPOSTAS

Rpic

Rpimj (e)

Rpim

Rpge

Rpgm

Outros

TOTAL

O exame dos dados apresentados nesta tabela!permite
concluir que houve coincideéncia no tipo predominante de "res-
postas do professor" para as duas situagaes € que, este cor-
respondeu a "respostas convergentes" (31,5572 e 37,16% respec
tivamente). A este dado pode ser acrescentado outré, ou seja,
que estas respostas geralmente envolveram explicacoes do pro-

fessor sobre o tema da pergunta em foco. Isto parece caracte-

rizar muito bem um procedimento tipico do professor, que & o

de sempre acrescentar elementos acerca do que lhe & pergunta-

do.

Poder-se-ia salientar, ainda, que na "situagaoZ"fg
ram também muito freqllentes as respostas do tipo "cognigao-me

moria" (31,80%). Caberia referir que, considerados os totais

-




a seus alunos (22,167%) do que do "professor 1" para seu grupo

(13,22%).

Estes resultados estao em conmsonancia com as coloca

goes feitas na Tabela XXIV (p. 99).

A Tabela XXXI apresenta a freqllencia da distribuicao

das respostas dos professores nas duas situagoes estudadas.

TABELA XXXI

DISTRIBUIGAO DAS "RESPOSTAS DOS PROFESSORES" NAS DUAS SITUA-
GOES, NA ETAPA DE TMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMENTOS, EM FUNGKO
DO TESTE x?2

Rpic } Rpimj(e) [ Rpim Rpgec | Rpgm
f £ ' £ f £

"SITUAGAO 1" 59 22 21 21 12

"SITUAGAQ 2% 97 19 60 23 23

TOTAL 41 81 44 35

0 x? resultante foi igual a 30,02 (g.£ = 5) signifi

cante a nivel 0,05 permitindo concluir que ocorreram diferen-

¢as na distribuigao da variavel considerada nas duas situagoes. .

Estabelecendo~se uma comparagéo entre as freqllencias
das respostas dos professores apresentadas na Tabela X (p.79)
e as apresentadas na Tabela XXXI, pode-se evidenciar a ocorrag
cia de alteracgoes nos procedimentos do professor quanto a es-
ta variavel. Isto porque, enquanto na Etapa'A o "professor 1"
respondia mais do que o "professor 2", na Etapa C o "profes~-
sor 1" passou a responder menos a seus alunos do que o "profes

sor 2".




Pode—sevconstatar, tambem, que, embora as respostas

" " : . " s
convergentes tenham sido as mais freqllentes para a situa-
¢ao 1" nas Etapas A e C, elas decresceram em relacao a Etapa
A. Na "situacao 2", no entanto, passaram a ser o tipo mais fre

qente de resposta.

Realizando-se, ainda, o confronto en;re a Tabela XXXI
e a Tabela XXVIII constatou-se que o0s valores :oﬁais de cada
um destes procedimentos aumentou consideravelmente. Mais wuma
vez, parece ser possivel identificar a ocorréencia de uma sen-

sivel alteracao nos Procedimentos de questionamento evidencia

dos na "situagao 1", modificagao esta que se ajusta as propo-

sigoes contidas nos procedimentos de questionamento organiza-

dos neste trabalho.

Com a finalidade de verificar quais eram os procedi
mentos de questionamento escrito mais freqllentes, classifica-
ram-se as questoes propostas pelos dois professores em dois

exercicios ou questionarios e tres testes escritos.

Os resultados da analise destes dados passarao a ser

apresentados na (p. 109).




TABELA

XXXI1

TIPOS DE QUESTOES FORMULADAS PELOS DOIS PROFESSORES EM DOIS EXERCICIOS OV QUESTIONARIOS
ESCRITOS REALIZADOS DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE 1978,

SITUAGOES "PROFESSOR 1" "PROFESSOR 2"
Exerc. 1 { Exerc. 2 Exerc. 1 Exerc. 2

TIPOS DE QUESTOES £ % £ A TOTAL £ % £ A TOTAL %
Cognigio-memdria (2) 7,40 | (5) 18,53 7 25,93 (4) 23,53 | (6) 35,29 | (10) 58,82
Cognigao-memdria P.F* | (0) - (2) 7,40 2 7,41 (0) - (0) - (0) -
Convergente (2) 7,40 | (5) 18,53 725,93 | (4) 23,53 | (1) 5,89 [(5) 29,41
Convergente P.F (0) - (3 11,12 3 11,11 (0) - (0) - (0) -
Dive;-gence (0) - (6) 22,22 6 22,22 | (2) 11,76 | (0) - (2) 11,77
Avaliativas ) - 2y 7,40 | 2 7,40 | (o) - 0 - (0) .
TOTAL (4) 14,80 | (23) 25,20 |27 100,00 | (10) 58,82 | (7) 41,18 | (17) 100,00
* P.F =

problemas de formulagao

€01




0 exame da Tabela XXXII mostra que o "professor 1"
Propos maior nuimero de questoes divergentes (22,227) e avalia
tivas (7,40%) a seus alunos do que o "professor 2" (11,777 e

0% respectivamente) .

Mostra ainda que, no exercicio 1, o "professor 1"
ainda elaborou questoes que apresentavam pProblemas em sua for

mulagao o que nao mais ocorreu no segundo exercicio.

A Tabela apresentada a seguir mostra 0s tipos de ques,

toes formuladas pelos professores nos testes escritos.




TIPOS DE QUESTOES FORMULADAS PELOS DOIS PROFESSORES EM TRES T

TABELA XXXIII

LIZADOS NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978.

ESTES ESCRITOS. (1,2,3) REA-

SITUACOES

TIPOS DE
QUESTOES

"SITUAGAO 1"

"SITUAGAO 2"

2

3

f 4

£

f

TOTAL
f %

2

3

£ %

f 4

4

TOTAL
£ 4

Cognigao-memdria

(4) 10,00

(8)

(3)

(15) 37,50

(9) 20,47

(7) 15,90

19 43,18

Cognigao~memdria P.F

(0) 0,00

(0)

(0)

(0) 0,00

(4 9,10

(0) 0,00

4 9,10

Convergentes

(4) 10,00

(5) 12,50

(1) 3,33

(10) 25,00

(2) 4,54

(4) 9,10

7 15,91

Convergentes P.F

(0)

(1) 2,50

(4) 10,00

5 12,50

(2) 4,54

(3) 6,81

9 20,45

Divergentes

(3

(3> 7,50

(4) 10,00

(10) 25,00

(0)

(®

4 9,10

Avaliativas

(0)

(0)

(0)

() 0,00

(0)

(1) 2,27

1 2,27

TOTAL

(11) 27,50

(17) 42,50

(12)30,83

(40) 100,00

(17) 38,65

(15) 34,07

(12)27,28

44 100,00




A analise da Tabela_XXXIII permite evidenciar que as
perguntas envolvendo "cognigao-memdria" foram as mais freqlen
tes para as duas situacoes, (37,50% e 52,28% réspectivamenté)
Mostra também que na "situagao 1" houve menor percentual de
perguntas com "problemas de formulagao" (12,507 e 29,55% res-
peétivamente) e uma distribuigcao equitativa entre os tipos con

vergentes e divergentes.

Pelo exame das Tabelas XXXII e XXXIII, constatam-se

. ~ -«
semelhangas entre os tipos de questoes propostas nos exerci-

clos ou questionarios e as perguntas feitas nos testes escri-

tos, ou seja, tanto na "situacao 1" como na "situacao 2", 9os
testes e 0s exercicios envolveram praticamente os mesmos ti-

pos de questoes.

A Tabela XXXIV apresenta a distribuicao das

toes formuladas por escrito nas duas situagoes.




DISTRIBUIGAO DAS PERGUNTAS FORMULADAS POR ESCRIT

SITUAGOES, NA ETAPA DF IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDI

~

TABELA XXXIV

O PELOS PROFESSORES A0S ALUNOS NAS DUAS
2
MENTOS, EM FUNCAO DO TESTE X

TIPOS DE
QUES-
TOES

SITYAGOES

COGNIGAOD
MEMORIA

£

COGNIGAQ
MEMORIA P.F.

f .

CONVERGENTE

f

CONVERGENTES
P.F,

£

DIVERGENTES

f

AVALIATIVA

£

Situagao 1

Situagao 2

TOTAL




0 Xx? resultante foi igual a 7,24 (g.£ = 5) a nivel
de significancia de 0,05 e correcao de Jates para células de
valor inferior a 1, comprovando a existencia de semelhangas

'na distribuigdo desta variavel nas duas situagoes.

Comparando-se estes resultados com os obtidos na E-
tapa A (ver Tabela XIV, p. 85 ), pode-se concluir que parece
nao ter havido modificagao nos procedimentos de questionamen-

to escrito manifestados pelos professores.

A Tabela XXXV apresenta os resultados referentes as

perguntas dos alunos.

TABELA XXXV

TIPOS MAIS FREQﬁENTES DE PERGUNTAS FORMULADAS PELOS
"ALUNOS NAS DUAS SITUAQGES NO SEGUNDO SEMESTRE DE
1978 '

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

TIPOS DE

PERGUNTAS \\\\\\\

Pailc

Paim

Paimj (e)

Paia

Paid

Qutros

TOTAL




0 exame dos dados apresentados nesta tabela permite
concluir que os alunos da "situacao 2" formularam maior nume -
ro de perguntas do que os da "situagao 1". Cabe considerar,
no entanto, que houve semelhanga no tipo de pergunta predomi~
nante para as duas situagoes, ficando as perguntas "convergen
tes" com 44,007 e 44,569 respectivamente). Assim, parece que
se justifica a suposicao de que na maioria das vezes o aluno
pergunta para solicitar maiores esclarecimentos e/ou explica-
goes acerca do que € tratado. O exame da Tabela XXX (p.106 ) mos

trou que as respostas do professor apresentavam o mesmo enfo-

que .

Outro.aspecto.que merece ser apontado . refere-se a
freqiencia de questoes relacionadas ao '"manejo de classe"
- (14,047%) ocorridas na "situacao 2", resultado que & 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 freqllencia das perguntas

formuladas pelos alunos nas duas situacoes.

TABELA XXXVI

DISTRIBUIGCAO DAS "PERGUNTAS DOS ALUNOS" NAS DUAS ST
TUAGOES, ETAPA DE IMPLEMENTACAO DOS PROCEDIMENTOS
DE QUESTIONAMENTO, EM FUNGAO DO TESTE x2

SITUAGOES
Paimj (e) Outros

PERGUNTAS

- "Situagao 1"

"Situagao 2"




0 x? resultante foi igual a 16,19 (g.L =4) com sig
nificancia de 0,05 permitindo concluir que os dois grupos di-
feriam na distribuicao das perguntas confirmando as coloca-
goes feitas com relagao ‘a Tabela XXXV (p.114). Comparando es-
ta- tabela com a Tabela XVII (p. 90 ), constatou-se que ocorre-
ram alteragoes neste procedimento nao s6 na "situacao 1", on-
de apareceu maior numero de perguntas avaliativas, divergen-
tes e menor numero de questoes de cognigao-meméria, como tam-
‘bém na "situagao 2", onde aumentou o nimero de perguntas con-

vergentes.

O exame da tabela possibilitou tambem que se veri-
ficasse a existéncia de uma melhor distribuigao dos tipos de
perguntas manifestadas na "situacao 1", com o aumento de per-
guntas avaliativas e divergentes, o que pa¥ece estar em con-

sonancia com o ocorrido em relagao as perguntas do professor,

como apresentava a Tabela XXVIII (p. 103).

Os resultados referentes as respostas dos alunos

estao apresentados na Tabela XXXVII.




TABELA XXXVII

TIPOS MAIS FREQUENTES DE "RESPOSTAS DOS ALUNOS" DAS
DUAS SITUAGOES NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

TIPOS DE

“"SITUAGAQ 1" "SITUAGAD 2"
RESPOSTAS :

£

Raic

Raim

Raia

Raid

Ragm-

Rage

Ragmj(e)

OQutros

TOTAL

O exame da Tabela XXXVII permite constatar éue na
"situagao 1" predominaram as respostas individuais do tipo "con
vergente" (25,357), enquanto que '"na situacao 2" foram  mais
freqllentes as respostas emitidas em grupo envolvendo "cogni-

gao-memdria" (26,78%) .

Cabe considerar, ainda, que os alunos da '"situacao

1" tambem apresentaram percentuais mais altos de respostas in

dividuais do tipo, "avaliativo (12,72%) e "divergentes" (9,37%)

do que os da "situagao 2". Logo, poder-se-ia supor que o "pro-
fessor 1" tenha oportunizado situagoes que estimularam as res
postas individuais, enquanto que o "professor 2" tenha se di-
rigido com maior freqllencia ao grupo de alunos. No entanto, o

exame da Tabela XXVIII (p.103) mostrou que, embora o "profes-




sor 1" tenha muitas vezes questionado o grupo, este compofta‘
mento foi tambéem freqllente na "situagao 2", A analise das fi-
chas de observacgao permitiu evidenciar que nem sempre o "pro-
fessor 1" deéignou um aluno para a resposta, dirigindo~-se as-—
sim tambeém ao grupo; solicitava, isto sim, que apenas um alu-
no emitisse a resposta. Este procedimento parece relacionar-
Se ao treinamento, realizado com o "professor 1", tendo em
vista que as estrategias apresentadas nos textos estudados pe-—
lo "professor 1" sugeriam que o professor propusesse pergun-

tas individuais a seus alunos e que variasse o respondente.

A Tabela XXXVIII apresenta a freqliencia da distri-

buigao das respostas dos alunos nas duas situagoes estudadas .

TABELA XXXVIII

DISTRIBUIGAO DAS "RESPOSTAS DOS ALUNOS" NAS DUAS ST-
TUACOES, NA ETAPA DE IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMEN-

TOS, EM FUNGKO DO TESTE X2 '

Raic | Raim | Rai Ragmj (e) | OUTROS

f

"Situagao 1"

"Situagzo 2"

TOTAL

0 X? resultante foi igual a 122,78 (g.£ = 7) a ni-

vel ‘de significancia de 0,05, o que permite constatar que os

dois grupos diferiam na Etapa C com relagao a distribuicao dos




tipos de respostas manifesta&as pelos alunos, ao contrgrio do
que oéorreu na Etapa A. O exame das tabelas XXXVII e XXXVIII
permitiu evidenciar a ocorrencia de alteragoes neste proéedi—
mento na "situacao 1", pois surgiram respostas avaliativas e
divergentes com maior freqllencia do que na Etapa A, bem como

aumentaram as respostas convergentes.

0 exame das "seqllencias de questionamento'" revelou.

a existencia de uma grande diversidade de tipos dos quais ge-—

ralmente faziam parte mais de tres procedimentos diversos. Pa
ra a "situagao 1", foram identificados 250 seqliencias diferen
tes, e, para a "situagao 2", foram levantados 179. Pareceu a-
dequado que se reagrupassem o0s dados inserindo-os em dois gru
pos: no primeiro, consideraram-se as seqliencias quanto a for-
ma de proposigao do questionamento, ou seja, se este era di-
rigido a um individuo ou ao grupo; enquanto que, no segundo,

levou-se em conta unicamente o tipo de questoes envolvidas na

-~ .
seqllencia.

A Tabela 39 apresenta os tipos de seqUEncias obser-

vadas nas duas situagoes.




TABELA XXXIX

TIPOS MAIS. FREQUENTES DE "SEQUENCIAS" QUANTO X FOR-
MA DE PROPOSIGAO DO QUESTIONAMENTO DESENVOLVIDOS NO
SEGUNDO SEMESTRE DE 1978.

SITUAGOES "SITUAGAG 1" "SITUACAO 2"

SEQUENCIAS £

Pai Rpti 46

PpG RaG 19

Rai N FA

Rai 43

PNR 5

Rai

Ppi

Entre as seqllencias discriminadas, foram freqllentes
para a "situacao 1" as que envolveram perguntas do professor
dirigidas ao grupo seguidas de respostas individuais dos alu-

P P

nos (14,55%) e perguntas individuais dos alunos seguidas por

respostas individuais do professor (8,70%). Para a "situacao

2", as que incluiam 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-

lunos.

A tabela XL apresenta a freqllencia e o percentual
das seqllencias de questionamento ocorridos nas duas situagoes

estudadas.




TABELA XL

TIPOS MAIS FREQUENTES DE "SEQUENCIAS" QUANTO A0 T~
PO DE QUESTOES ENVOLVIDAS NO QUESTIONAMENTO PROPOS-
TO NAS DUAS SITUAGOES DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE DE
1978 '

SITUAGOES "SITUACKO 1" "SITUACAO 2"

SEQUENCIAS £

Ppm

Ppc

Pac Rpc

Pamj Rpmj

Ppmj Ramj

Pam-. Rpm

Pamj Ramj

OUTROS

TOTAL

O exame da Tabela XL mostrou que nas duas situagoes
predominaram as "seqllencias" de questdes que envolveram per-

guntas do professor do tipo "cognigao-memoria" seguidas de res

postas dos alunos do tipo "cognicao-memoria". No entanto, os

dados apresentados nas Tabelas XXXIX e XL indicaram a inexis-
tencia de um padrao claramente predominante para qualquer uma

das situagoes em estudo.

Passar~se-a, a seguir, ao exame dos dados relativos
ao 49 objetivo desta pesquisa: "Caracterizar os professores

participantes com relacao ao tempo de espera para ' que seus

‘alunos elaborassem respostas orais as questoes formuladas em




sala de aula". Estes dados relacionam-se, também, ao 19 obje-

tivo desta pesquisa.

As Tabelas XLI e XLII apresentam resultados referen
tes a etapa de caracterizagao dos sujeitos e as Tabelas XLIII
e XLIV, os referentes a de implementagao dos  procedimentos

de questionamento.

Com relagao ao tempo que os dois professores espe-
'ravam pelas respostas de seus alunos, foi possivel = constatar
que prevaleceram as pausas de tempo de duragao inferior a dois

segundos; como & demonstrado na Tabela XLI.

TABELA XLI

DURAGAO MAIS FREQUENTE DAS "PAUSAS" OCORRIDAS NAS
DUAS SITUAGOES.

SITUAGOES "SITUAGEO 1" | "SITUAGKO 2"

TEMPO_DE
DURAGAO

Abaixo de dois
segundos

Tres segundos

Seis segundos

Dez segundos

OUTROS

TOTAL




Na Tabela XLII consideraram-se apenas duas <classes
de pausas: as de duragao abaixo de dois segundos e as de tem-

po superior a dois segundos.

TABELA XLII

DURAGAO DAS "PAUSAS" OBSERVADAS PELOS PROFESSORES
NAS DUAS SITUAGOES, ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS
SUJEITOS, EM FUNCAO DO TESTE X>

SITUAGOES "SITUAGKO 1" "SITUAGAOD 2"

TEMPO DE £
DURAGAO

Abaixo de dois
segundos

Acima de dois
segundos

TOTAL

0 x*> resultado foi igual a 2,06 (g.£=1), com sig-

nificancia de 0,05, permitindo concluir que as duas situacoes

apresentavam semelhangas quanto a distribuigcao da variavel

"pausas" observadas entre a proposicao da pergunta pelo pro-

fessor e a resposta do aluno.

A Tabela XLIII relaciona-se a etapa de "implementa-

¢ao de procedimentos".




TABELA XLIII

DURAQKO MAIS FREQUENTE DAS "PAUSAS" OCORRIDAS NAS
DUAS SITUAGOES NO SEGUNDO SEMESTRE DE 1978

SITUAGOES "$ITUAGKD 1" "SITUAGXD 2"

TEMPO DE
DURAGAQ

Abaixo de dois
segundos

Tres segundos

Dez segundos

QUTROS

TOTAL

A analise da Tabela XLIII permite evidenciar que pre
dominaram as pausas de duracao inferior a dois segundos nas

duas situagoes. No entanto, na "situagao 1" ocorreu uma maior

variagao na utilizacao das mesmas.

A Tabela XLIV apresenta a freqliéncia de distribui=-

gao das pausas considerando apenas duas classes.




TABELA XLIV

DISTRIBUIQKO DA FREQUENCIA DAS "PAUSAS"™ OBSERVADAS
PELOS PROFESSORES NAS DUAS SITUAGOES, NA ETAPA DE

IMPLEMENTAGAO DOS PROCEDIMENTOS, EM FUNGCAO DO TESTE
2

X

SITUAGOES "SITUAGAO 1" "SITUAGAO 2"

TEMPO DE
DURAGAO

Abéixp de dois
segundos

Acima de dois
segundos

TOTAL

0 x? resultante foi igual a 15,32 (g.£.=1) a nivel
de significancia de 0,05. Assim, foi possivel concluir que o-
correram{diferengas quanto a esta variavel entre as duas si-

tuagges éstudadas_nesta etapa.

O confronto entre as Tabelas XLII e XLIII .permite

evidencilar alteracoes na "situacao 1" quanto a este procedi-

mento de questionamento, ou seja, o "professor 1" passou . a

esperar mais tempo pela resposta dos alunos na Etapa C deste

trabalhol

Os dados que passarao a ser apresentados a seguir
tem em vista o 59 objetivo desta pesquisa "Analisar o efeito
da utilizacao de procedimentos que propiciam o uso de ques-

toes de alto nivel cognitivo sobre os resultados dos alunos

em situacoes escritas",



Inicialmente serao apresentados os resultados alcan
¢ados pelos alunos dos grupos estudados em dois testes escri-

tos que foram denominados Testes 4 e 5 e de cuja elaboragao

participaram os professores participantes deste estudo.

Os resultados obtidos estao apresentados a seguirs




RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NAS DUAS SITUAGOES, EM

DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

TABELA XLV

DOIS TESTES ESCRITOS, DURANTE A ETAPA

<
-
L3
©
=
1
=
]
(=}
=g
[ =]
-
z
(<
=3
(S

JESTES

RESULTADOS\\\\

"SITUAGAO 1"

"SITUAGAO 2"

5 (n = 8)

TOTAL(n = 17)

4 (n = 9)

5 (n = 8)

TOTAL(n = 17)

ACERTOS

ACERTOS
PARCIAIS

ERROS

26,48

100,00

CONVERGENTE

= 14)

(n = 11)

(n 14)

ACERTOS

51,30

149 44,95

199 62,97

ACERTOS
PARCIAILS

24,67

67 21,20

73 23,10

ERROS

24,03

37 11.72

44 13.93

TOTAL

100,00

253 80,07

316 100,00

DIVERCENTE

Re DE

VESTOES

RESULTADOS

(n = I)

(n = 1)

(n = 1)

{n » 1)

ACERTOS

15 68,18

15 68,18

17 73,92

17 73,92

ACERTOS
PARCIAIS

0 0,00

Q 0,00

3 13,04

3 13,04

ERROS

7 31,82

7 31,82

3 13,04

3 13,04

TOTAL

2 100,00

22 Log,00

23 10¢.00

23 100,00




0 exame desta tabela permite concluir que os alunos
da "situagao 2" obtiveram maior nimero de acertos, do que os
da "situagao 1" nas questGes de "cognicdo-memoria" (68,90%),
"convergentes" (62,97%), e "divergentes" (73,92%) quando se
considerou o total de resultados esperados para o teste. Este
total foi calculado multiplicando-se © numero de alunos  que

responderam a cada questao pelo numero de questoes de cada ti

po.

Os resultados apresentados na Tabela XVI referem-se

apenas as questoes de "cognicao-memoria".

TABELA XLVI

DISTRIBUICAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, NAS QUESTOES DE "COGNIGAO-MEMO-
RIA", NA ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS, EM
FUNGAO DO TESTE Y2

RESULTADOS ACERTOS
ACERTOS PARCIAIS

SITUAGOES 5 £

"Situagao 1" 33

"Situagao 2" 31

TOTAL : 64

0 x? resultante foi igual a 0,35 (g.£ = 2) signi-
ficante a 0,05,0 que permitiu concluir que nao existiam dife-
rengas estatisticamente significantes entre os dois grupos com

relagao a esta variavel.




Os resultados inciu{dos na Tabela XLVII referem~se

as questoes convergentes.

TABELA XLVIL

DISTRIBUIGAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, NAS QUESTOES "CONVERGENTES", NA
ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS, EM FUNGAO DO
TESTE X2

RESULTADOS ACERTOS
' ACERTOS PARCIAIS

SITUAGAO 3

"Situacao 1" 76

"Situagao 2" 73

TOTAL

-

0 Xz resultante foi igual a 12,29 (g.£ = 2) comni-
vel ae significancia de 0,05, permitiﬁdd verificar que ocor-
reram diferencgas significantes entre as duas situagoes quanto
a distribuigao desta variavel. Confirmé—se, assim, a coloca-
950 feita na Tabela XXIII (p.9? ) com_relagao as perguntas con-

vergentes.

A Tabela XLVIII apresenta a freqllencia de distribui

950 dos resultados dos alunos frente as questoes divergentes.




TABELA - XLVIIZI

DISTRIBUIGAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, NAS QUESTOES "DIVERGENTES", ©NA
ETAPA DE CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS, EM FUNCKO DO
TESTE y?2 |

RESULTADOS  ACERTOS
ACERTOS PARCIAILS

SITUAGOES £

"Situacao 1" 17

"Situagao 2"

TOTAL

0 x? resultante foi igual a 0,55 (g.4& 1) com ni-
vel de significancia de 0,05 permitindo concluir que, apesar
das diferencas percentuais, as duas situagoes nao diferiram

significativamente na distribuigao desta variavel.

A Tabela XLIX apresenta os resultados obtidos pelos

alunos das situagoes estudadas em testes.




TABELA  XLIX

RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS NAS DUAS SITUAGOES EM TRES TESTES ESCRITOS DURANTE A ETAPA DE
IMPLEMENTACAO DOS PROCEDIMENTOS DE QUESTIONAMENTO. .

"SITUAGXO 1" "SITuAGKO 2"

TUTAL

ESTES 1 (n=§) 2(n~ 8) 3(n = 3) 1(n = 13) 2(n = 7) 36 = 3)
(n =23)

QUESTOES s

ACERTDS 76,56

ACERTOS.

PARCIAIS 79

ERROS . _ 45 8,51

TOTAL ' 529 100,08 —~ -

(a = 14)

ACERTOS Tag 45,96

ACERTOS

PARCIALS 13 22,67

ERROS 37 11,5¢ [101 31,37

TOTAL 115 35,71 132 100,00

(o = 4) (n = §)

ACERTOS : 68 13,92 68 73,92

ACERTOS :
PARCIAIS . 16 12,38 | 16 17,39

ERROS k31 14,09 ] 8,69

" TOTAL €6 30,00 %2 100,00

=0

ACERTOS 13 56,52

ACERTOS .
. 26
PARCIAIS 6 +09

ERROS - & 17,39

TOTAL 23 100,00




O exame da Tabela XLIX mostra que os alunos da "si-
tuagao 1" alcangaram maior nimero de acertos em questoes "con
vergentes" (57,57%) e que os alunos da "situagao 2" obtiveram

maior percentagem de acertos nas questoes de "cognigao-memo-

ria" (76,56%) e "divergentes" (73,92%). Cabe considerar, con-

tudo, que os alunos da "sitqagéo 1" responderam em todos os
testes as questoes "divergentes", e os alunos da "situacao 2",
épenas a perguntas "divergentes" formulédas no teste 3. Cons-
‘tatou-se, tambgm, qﬁe nos testes escritos somente os alunos
da "situagao 2" resﬁonderam a questoes "avaliativas". Poder-
se-ia quééfionar aqui a ocorréncia de erros para questoes "a-
valiativash, 0 que, no entender da investigadora, nao parece

. -
ser um procedimento cabivel.

‘A Tabela L apresenta somente os resultados dos alu-

nos frente as questoes de "Cognicao-memoria".

TABELA L

DISTRIBUIGAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, EM QUESTOES DE "COGNIGAO - MEMO-
RIA", EM FUNGAO DO TESTE y?2

RESULTADOS " ACERTOS
ACERTOS PARCIAIS

SITUAGOES - f

"Situagao 1" 27

"Situagao 2" L 79

TOTAL




0 x? resultante foi igual a 46,76 (g.£ = 2) com ni-

vel de significancia de 0,05. Assim, concluiu-se que as duas
situagoes diferiam significativamente entre si quanto a dis-
tribuigao desta variavel, confirmando-se o que fora evidencia

do atraves da Tabela XLIX (p. 131) .

A Tabela LI apresenta os resultados obtidos pelos a

lunos frente as questoes convergentes.

TABELA LI

DISTRIBUIGAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, EM QUESTOES "CONVERGENTES", EM
FUNGAO DO TESTE x?2

RESULTADOS ACERTOS
ACERTOS PARCIAIS

SITUAGOES £

"Situagao 1" 68

"Situacao 2" 73

TOTAL

0 x* resultante foi igual a 10,15 (g.£ = 2) com ni

vel de significancia de 0,05, o que permitiu concluir que os
dois grupos diferiram significativamente na distribuigao des-
ta variavel, sendo que os alunos da "situagao 1" apresentavam

. - -~ "
melhores Indices de acertos do que os da "situagao 2".

A Tabela LII relaciona-se aos resultados obtidos em

questoes divergentes.




TABELA LII

DISTRIBUIGAO DOS RESULTADOS OBTIDOS PELOS ALUNOS
NAS DUAS SITUAGOES, EM QUESTOES "DIVERGENTES", EM
FUNGAO DO TESTE Y2

RESULTADOS ACERTOS -
ACERTOS | pARrcIAIS

SITUAGOES £

"Situagao 1" 61

"Situagao 2" 16

TOTAL . 77

0 x? resultante foi igual a 10,15 (g.£ = 2) com ni

vel de significancia de 0,05, permitindo constatar que os dois
grupos diferiram significativamente na distribﬁiggo desta va-
riavel, e que, ao contrario do que se evidenciara atraves do
exame dos percentuais, os alunos da "situacao 1" apresentaram

melhores resultados do que os da "situagao 2". Constatou-se,

também, que obtiveram maior numero de "acertos parciais", e

"erros", mas estiveram envolvidos na elaboracao de um maior

numero de respostas do que os alunos da "situagao 2".

Comparando os dados das Tabelas XLVI, XLVII e XLVIII
e os das Tabelas L, LI e LII, pode-se considerar que o trei-
namento do.professor e a utilizagao de procedimentos de questio
namento na "situagao 1" poderiam estar associados a obtengao
de maior numero de acertos em questoes 'convergentes" e "di-
vergeﬁtes" pelo§ alunos. Caberia supor que a utilizagao- mais

freqlente de questoes de alto nivel cognitivo facilitou a e-




missao de respostas de alto nivel por parte dos alunos-.

Poder-se-ia argumentar, assim, que tambeém ocorreram
‘alteragoes na "situagao 2", ou seja, os alunos responderam me
lhor as questoes de "cognigao-memoria"™. O exame das tabelas
apresentadas revelam que foram freqllentes 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 resolucgao de questoes que
envolvessem dominio e recognigao de fatos ou idéias abrangen-

do maior numero de acertos neste tipo de perguntas.

Estudo de tres situacoes de ensino~aprendizagem on-

de os alunos foram proponentes das questoes

Durante o desenvolvimento deste trabalho, pareceu

oportuno que se fizesse uma analise adicional relativa a con-

duta dos alunos com relaggo a proposigZo do questionamento.
Isto se justifica, tendo-se em vista que, entre os principios
que orientavam os procedimentos de questionamento, considerou-
se um em que se salientava a.importancia de os alunos serem os
proponentes do questionamento. O "professor 1" organizou tres

atividades que tiveram como foco central este proposito.

A "atividade 1" foi realizada em setembro de 1978.
Nela os alunos formularam perguntas que expressavam suas du-

vidas acerca do assunto que fora trabalhado em classe nas au-

las anteriores.

A "atividade 2" foi desenvolvida no decorrer de ou-




e

tubro de 1978. Também consistiu na proposicao de perguntas dos

alunos para seus colegas sobre tema ja estudado. Nesta oca-
siao, o "professor 1" solicitou que seus alunos classificas-—

sem as perguntas em "faceis", "medias" e "dificeis".

A "atividade 3" foi realizada no inicio de dezembro
de 1978. Foi precedida pelo estudo de um texto onde os alunos
conheceram a classificagZo de questoes propostas por CUNNIN-
GHAM (in WEIGAND, 1971). Além de formularem as questoes, os a
lunos deveriam classifica-las a partir do esquema trabalhado.
Esta atividade abrangeu conteudos estudados durante todo ano

letivo.

Nas tres atividades, os alunos organizaram as per-—
guntas por escrito e em grupo antes da proposigcao aos cole-
gas. A tabela seguinte mostra os 'procedimentos de questiona-
mento' do professor e dos alunos ocorridos nas tres ativida-

-

des.




TABELA LIITI

PROCEDIMENTOS DO PROFESSOR E ALUNOS DA "SITUAGAO 1"
EM TRES ATIVIDADES DE ENSINO-APRENDIZAGEM CUJO FOCO
FOI A PROPOSIGAO DE QUESTIONAMENTO

"ATIVIDADE 1" | "ATIVIDADE 2" "ATIVIDADE 3"
f (30 MIN.) f (30 MIN.) f (30 MIN.)

Ppic
Ppimj(e)
Ppgec
Ppgm
Ppim
Ppgmj
Ppia
Ppga

DO

PROFESSOR

et
O | e e |

PERGUNTAS .

SUB-TOTAL /30,23% /18,75%

Paim
Paic
Paia
Pagm
Paid
Paimj(e)
Pagmj(p)

L0
o
(=)
vy
< O
==
3 =
O 1
(TR
v
S
&

SUB-TOTAL /20,947 /23,75% /44,697

Rpimj(e)
Rpimj(p)
Rpgmj (e)
Rpic
Rpgm
Rpim

RESPOSTAS DO
PROFESSOR

(o))

SUB-TOTAL | /11,627

Ragce
Raim
Ragm
Raic
Raimj(e)
Racmj(p)
Raia
Raga
Raid
Rainv

RESPOSTAS DOS
ALUNOS
I oo g 00 =
ot

OB [ By

t
pa—

i

SUB-TOTAL /20,947 /41,25%

ANR /16 ,27% / 8,75%

TOTAL f1a0 nne ftnn nne



O exame da Tabela LIII permite constatar que " ocor-
Yeu aumento progressivo no numero de perguntas e respostas e-

mitidas pelos alunos, e redugao de participacao do professor

.

quanto as suas respostas. Observou-se, ainda, que na "ativi-
dade 3" o professor nao formulou perguntas a seus alunos. 0 e-
xame dos tipos de perguntas do professor mostrou que a majior

incidencia correspondeu as perguntas individuais do tipo "a-

‘valiativo" ocorridas na "situagao 2".

Entre as perguntas dos alunos, pode-se observar que
predominaram as do tipo "cognigao-memoria" e as "convergentes".
Percebeu-se, no entanto, o aparecimgnto de perguntas "avalia-
tivas" e "divergentes" na "atividade 3". Estes tipos nao ha-
viam sido formulados nas atiyidades anteriorés. Entre as res-
postas do professor, predominaram as relacionadas ao mane jo

de classe solicitando esclarecimento.

As respostas mais freqllentes dos alunos foram as de

"cognigao—meeria"_e as "avaliativas". Observou-se, ainda, au
mento no numero de respostas do tipo "divergeﬁte" na "ativida
de 3" e a distribuigao das respostas nos diferentes tipos con
siderados, o que alias também ocorreu com as perguntas dos a-

lunos.

" A partir do exame dessa tabela, pocder-se-a colocar
que o conhecimento de uma classificagao de questoes pareceu fa-
cilitar a proposigao de diferentes tipos de perguntas pelos 3‘
lunos, a semelhaﬁga do que 5correu com o "professor 1" que na
fase de implementagao de procedimentos tambem divenﬁficou sua

atuagao.




Analise dos planejamentos dos professores na Etapa C:

Implementacao dos procedimentos de questionamento

Visando ainda a analisar como o "professor 1".imple
mentou os proéedimentos de questionamento propostos nesta pes-
quisa, estudou-se o planejamento de suas aulas. Procurou-se in
cluir as atividades previstas nas etapas que integravam o es-

quema geral apresentado na pggina 60 .

Inicialmente e preciso considerar que o '"Esquema

Geral de procedimentos de questionamento” nao foi atendido em

todos os seus itens. A proposicgao das atividades iniciais das

fases 1 e 2, constantes do esquema geral, correspondeu aoc que
fora previsto, ou seja, foram efetivamente realizadas obser-
vagoes de experimentos ou gravuras na fase 1 e propostos pro-

blemas teoricos no desencadeamento dos momentos da fase 2.

Con relagzo aos diversos momentos, cabe di;ér,tu)eg
tanto, que nao ficaram claramente evidenciados no desenvolvi-
mento das etapas. Isto pérque, no 190 momento da fase 1, as per
guntas nao se restringiram aos dois tipos que deveriam ser en
fatizados incluindo as 'quatro classes discriminadas por CUN-
NINGHAM (in WEIGAND, 1971). Pode-se atribuir o ocorrido ao fa-
to de o ano letivo ja estar eﬁ desenvolvimento quando comega-
ram a ser implementados os procedimentﬁs de questionamento,

tornando-se dificil limitar o desenvolvimento do trabalho.

A seguir sao apresentadas, de maneira sistematica,
as seqllencias de ensino-aprendizagem propostas pelo '"profes-
sor 1" na etapa de implementagao dos procedimentos de questio

namento (Etapa C). Estas seqllencias estao inseridas no esque-




ma do modelo geval de srocedimentcocs de questionanents ao qual
atividades.

geresg cantou o temnpo de duracao das
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FASE 1 ATIVIDADES | QUESTOES PLANEJADAS

Montagem e ob- 1. Montagem e ob -
servagao siste servacao do
matica de um experimento
experimento
(Exp. de Redi) Elaboracao de
uma ficha pa-
ra registro
dos resulta-
dos.

Analise do ex Houve alguma modificacgao

perimento. nos frascos observados?

(ques tionamen

to oral) Quando apareceram as pri
meiras modificagoes?

Quais foram as modifica-
Goes observadas?

Por que foram encontra-
das modificagoes?

Sugiram maneiras para
organizar a tabela de a-
companhamento das modifi
cagoes ocorridas.

Quais as semelhangas e
diferengas apresentadas
pelos frascos?

0 que voces esperavam en
contrar?

. Por que esperavam encon-
trar?

Se nao encontraram o re-
sultado esperado por que
isto ocorreu?

4. Pesquisa bi-
bliografica.

5. Comunicagao
pelos. alunos
do trabalho
realizado.

Observou-se que as questoes planejadas envolviam os seguintes

tipos:

questoes fechadas de cognigao-memdria = "a", "b"

questoes fechadas convergentes ceene. = "d" e MEY




O confronto realizado entre as questoes planejadas
e as propostas em classe (evidenciado atraves das observacoes)
mostrou que as primeiras foram desdobradas numa série de ou-
tras perguntas durante o desenvolvimento da atividade; Isto o
correu principalmente em fungao das colocagoes e participa-
goes dos alunos. A seqUEngia de ati?idades esquematizada a se

guir ainda integra a fase 1.

FASE 1 ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS DURAGAO

Observagao mi- | 1. Observagao do
croscopica dos conteudo dos
conteudos dos frascos.
frascos de ex-
periencia (Fog Analise do ex Quais os fracos envolvi 2 per.
te de bacteria) perimento (a- dos na experiencia?
tividade de
questionamen- b. Quais as variaveis con-
to oral). sideradas na montagem

da experiencia?

Que criterios poderiam
ser adotados para agru-
par os diferentes fras-
cos?

Qual a razao da monta-
gem dos diferentes ti-
pos de frascos?

Qual a razao do aqueci-
mento em diferentes tem
peraturas?

Por que utilizaram-se
diferentes tipos de fe-
chamento? '

Que modificagoes foram
encontradas? Quando fo-
ram?

0 que esperavam encon-
trar? Justifique.

Qual o resultado do e-—
Xame microscopico?

Por que houve diferen-
¢as entre Os resulta—




"1+ A .que conclusoes pode se
. chegar sobre a origenm
"dos micro-organismos?

Quais as diferencgas exis
tentes entre a experien-—
cia de Redi e a que repe
te Pasteur?

De que modo se pode rela
cionar este experimento
com a origem da vida?

Quais as experiencias pra
ticas decorrentes do ex—
perimento?

Pode-se observar que integraram o planejamento questoes dos ti=
fechadas de cognigao-memoria .... = g' e "e"
fechadas convergentes ...esseesss "', "M, MM, "1 e "m"

. . "
abertas divergentes .v........,.. ="Q", TN mgm o mpw
Hd

Pode-se evidenciar assim que nesta situacao foram bem mais enfa

tizadas as questoes convergentes e divergentes.




As atividades da sequencia abaixo ainda corresponderam ao de-

senvolvimento da fase 1.

FASE 1 ATIVIDADES | PERGUNTAS  PLANEJADAS | DURAGEO

Projecaode gra { 1. Observagao de

vuras: Desen-— gravuras pe-

volvimento em— los alunos.

brionario de B

diferentes se- Solugao pelos

res. : alunos de dois

problemas: Todos o0s seres vivos
existentes atualmen-
te descendem de um
ancestral comum?

Em caso positivo, co
mo se explica a di-
versidade dos seres
vivos na  atualida-
de?

Consulta bi-
bliografica
(alunos).

Discussao e
analise (pro-
fessor e alu-
noj .

Realizagao de
questionario

(22 questoes
mimeografadas)

Corregao oral
no grande gru
po.

Reexame dos
dois proble-
mas 1iniciais
com avaliacao
das hipoteses
(Aceitacgao e/
ou rejeicao e
justificati-

va) .




A ultima seqllencia de atividades relativas a fase 1 esta es-

quematizada abaixo.

FASE 1 ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS DURAGAO

Projegao e ob- | 1. Analise do
servagao .-de um filme (ati-
filme, vidade de
questionamen
to) .

Qual o tema do filme?

Qual a relagao existen-
te entre o tema do filme
e o que foli estudado so-
bre a origem das espe-
cies?

Identifique os passos do 2
processo evolutivo  das
algas com relagao a re-
produgao, mobilidade e
organizacao.

Qual a razao de as algas
terem uma diversidade tao
grande de tamanho e for-
mas? .

Formule hipoteses para
explicar a diversidade
existente entre as algas
aquaticas de ggua doce e
marinha.

Como e possivel evidenciar, as questoes planejadas pelo pro-

fessor corresponderam aos tipos:

L Eed —_. 1 "
fechadas de cognigao-memoria .......... = "a" e "p",

L1
fechadas convergentes veevecsevssrssess = "

. ] " .
abertas leergenteS LR L LN ld" e e".

As quatro seqllencias de atividades propostas ate aqui mostra-—
ram que o planejamento das atividades de ensino-aprendizagem seguiram o

previsto para a fase 1 com relagao a atividade desencadeadora da aprendi-
zZagem.
Passar-se-a a analisar, agora, as seqllencias de atividades

que integraram a fase 2.




A primeira seqllencia de at1v1dades relatlvas e esta fase foi

assim organizada:

FASE 1 ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS DURAGAQ

PrOJegao de 13| 1. Apresentacao ' 2 per.
minas com o e- das suposi- '

nunciado de hi goes pelo pPro

poteses., fessor, inter

calada .. por

questionamen-

to e prOJegao

de laminas.

Qual seria um dos mais
importantes componentes
da atmosfera primitiva?
Por que?

Por que na atmosfera
prlmltlva se supoe que
nao estlvessem presen—
tes nltrogenlo livre,
oxigenio e bioxido de
carbono?

Por que existe oxigenio
na atmosfera atual?

Por qﬁe e 1mportante
considerar as condigoes
da atmosfera primitiva
para o estudo da hipo-
tese Heterotrofica?

Desde que os quini cos
sao capazes de sinteti-
_zar substanmas em labo
ratorlo, e possivel que
os atomos de 'O'; 'H';
'N' e 'C' pudessem se
ligar para formar com-
postos organicos na at-
mosfera primitiva?

0 que sao substancias
organicas?

Qual a causa do rompi-
mento das moleculas de
gases para a formagao
de Amino-acidos?

Por que nao houve modi-
ficagoes nos Amino-aci-

dos recéem formados?

Como se teriam formado




147

J- Como as gotas de molécu
las organicas se agrupa

“ram para formarem estru
turas mais complexas?

2. Demonstracao
de experimen-—
to e apresen-
tagao de Zoop. a= Qual a idéia basica con
: tida no Zoop. -

Analise do ex
' perimento e
do Zoop.

Projegao de
laminas com o
fenomeno de
conservagao,

suposicao 5
da Hipotese
Heterotrofica.

Tarefa indi-
vidual para
os alunos: I-
dentificacao

dos fenomenos
fisico-quimi-
cos ocorridos
nas etapas da
Hipotese He-
terotrofica.

O confronto entre as perguntas planejadas e as formuladas em
classe, (observagoes feitas em aula),mostrou mais uma vez, que o "profes-—
sor 1" acrescentou um grande numero de questoes as planejadas, no decor-

rer da sessao de questionamento.




A proxima seqlléncia descrita tambem integrou a

ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS

Relato pelo Apresentagao a. Como se representam oS
professor do oral pelo elementos?

fenomeno "1i- professor. '

gagoes quimi-
cas"

~ b. Desenhar a formula ele~ 2 per.
Proposigao de tronica do 'Na' e 'Cl'.
exercicio :
(ques tionamen
. to escrito)

¢. Por que os elementos se
ligam?

Corregao dos
-~ -
exerciclos.

Formulagao de
perguntas pe-
los alunos
(questionario
escrito segui
do de questio
namento oral).




Dando prosseguimento a apresentagao do planejamento do "pro-

fessor 1" serao apresentados mais duas seqllencias de atividades de ensino

aprendizagem.

ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS

Situagcao pro-| 1. Alunos rea-
blema:  Fazer lizam a ta-
ligagoes entre refa por es
elementos qui- crito.

micos.

Apresentam
no quadro.

Professor e
alunos iden
tificam as
caracteris-—
ticas dos
dois tipos
de ligacoes.

Professor " Os exercicios corres- 6 per.
propoe exer ponderam a questoes
cicios aos fechadas do tipo con-
alunos. vergente e se restrin
giram a combinagao de
2 elementos  quimicos
Professor entre si.
da explica- :
coes.




FASE 2 ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS

Situagao pro- Identificar
blema: Anali- { os tipos de
se das formu- ligagoes dos
las estrutu- compostos.
rais dos com—
postos estuda
dos

Professor Todos os exercicios en
propoe exer volveram questoes fe-
cicios, e chadas do tipo conver-
os - alunos gente, pois restringi-
os realizam. am-se a _realizagao de
combinagoes entre ele-
mentos quimicos.

Correcao de
L

exerclclos

em grupo.

Formulagao Os tipos de pergun-—
de pergun- tas e respostas dos
tas pelos alunos foram apre-
alunos (ques sentados na analise
tionamento das tres atividades
escrito se- de questionamento,
guido de o- na pagina 13%.

ral) :

A analise das tres ultimas seqliencias de atividades

..-JI )
aqui apresentadas mostrou que a professora, muitas vezes, pPro

pos o questionamento por escrito.




A proxima seqliencia inclui também atividade de ques

tionamento oral.

ATIVIDADES

Sltuagao pro-
blema: Anali-
se das supo-—
s1§oes da hi-
potese Hete-~
rotrofica.

1. Montagem e
ob servacao

de experimen

to.

Analise do
experimento.

3. Relato da
quinta supo-
sicao sobre
a  hipotese
Heterotrofi-
ca (questio-
namento o~
ral).

Analise de
um texto (res

postas escri

tas)

PERGUNTAS PLANEJADAS

Indicar os fenomenos o-—
corridos com a batata,
‘alface e figado.

Organizar o quadro ge-
ral. :

Estabelecer semelhaﬁgas
e diferengas a partir
do quadro.

Definir um catalizador.

D1ferenc1ar catallzador
organlco e 1norgan1co.

Que caracteristicas po-
dem ser identificadas
a partir das observa-
goes feitas?

Qual teria sido o papel
dos catalizadores no pro
cesso de captagao ener-
getlca para o desenvol-
vimento dos seres  vi-
vos?

Que mecanismos deveriam
ter usado os wcoacerva-
dos para libertar a e-
nergia quimica das 1li-
gagoes das moléculas or
ganicas?

Como pode ser libertada
a energia contida nas
11gagoes das moleculas
organicas? .

Qual o mecanismo que for
nece energia de ativa-
¢ao para as. reagoes
quimicas?

Por que as vitaminas
sao tao necessarias a
nossa nutrigao?

Qual a importancia da




5. Corregao o-
ral do ques~—
tionario.

Quais as principais pro
priedades das enzimas?

Elabore um esquema  em
que aparec¢a o mecanismo
de agao de uma enzima
sobre um determinado
substrato.

Por que as moléculas or
‘ganicas teriam sido me-—
lhor fonte de energia
para os Heterotrofos
primitivos do que a ra-
diagao ultra-violeta ou
as descargas eletricas?

Haveria agucar disponi-
vel para os organismos
primitivos? Justifique.

Estabeleca gomparagges
entre as moleculas  de
agua e as de glicose.

Qual a principal dife-
renca entre moleculas
de glicose e glicose-

" fosfato?

Poderia ter havido ATP
em disponibilidade para
o0 uso dos Heterotrofos
primitivos? '

0 que & ADP?

Que diferencas existem
entre as moleculas de
ATP e ADP?

Por que e importante o
estudo da fermentagao no
processo de desenvolvi
mento dos seres vivos?

Por que os coacervados
"preferem" utilizar os
catalizadores para - au-
mentar a velocidade das
reagoes, ao inves da
temperatura? '

Qual a principal dife-

“renga entre as enzimas

e os catalizadores inor
ganicos?

Por que os Heterotrofos
primitivos desenvolve-
ram um mecanismo que a-
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d. Em que influi a adigao
de fosfato a glicose?

e. 0 que fornece a energia
‘necessaria para a adigao
"fosfato" para a glico~
se? Por que?

0 exame das questoes escritas propostas pelo "professor 1"

mostra que estas pertenciam aos tipos. .
Fechadas —~ cognicao-memoria "e" e M3"
- convergentes ... = '"b"; "g"; "n" e "1"

Abertas - divergentes .... = "d"; "e"; "E" o "iv

avaliativas ..., = "a" e "m"

O exame das questoes planejadas para a situacao oral,

o n? 5 «PAG.152 1) mostrou que somente foram propostas questoes

chadas convergentes".




0 esquema abaixo mostra mais uma seqiencia de ati-

vidades propostas pelo "professor 1"

ATIVIDADES PERGUNTAS PLANEJADAS

DURAGAO

Identifique os fenome-
nos ocorridos nas duas

1. Analise pelos
alunos dos fe

Situagao pro-
blema: Relato

pelo professor
das experien-—
cias de Buch-
ner, Pasteur
sobre fermenta
cao.

nomenos ocor-
ridos nas duas
experiencias
relatadas.

Realizacao de
tarefa indi-
vidual pelos
alunos (Atiyi
dade de ques-
tionamento) .

experiencias relatadas.

Estabelecga
entre elas.

seme lhancas

Justifique as semelhan~-
¢cas e diferencgas.

Qual a relagao entre a
fermentagao e a obten-
cao de energia para os
seres vivos? Qual a
vantagem da fermentacao
para os organismos vi-—
vos?

Qual & o papel do ATP
na fermentagao?

Descreva o que aconteee
com duas moleculas quan
do sofrem reagoes quimi
cas.

Explique como duas subs
tancias podem existir
juntas sem reagir.

Quais sao as diferentes
maneiras dos coacerva-
dos usarem energia? Qual
a finalidade da wutili-
zagao desses processos?

Como & possivel uma en-
zima ser usada diversas
vezes para catalizar
muitas reagoes de um de
terminado tipo? Por que
isto é importante para
os organismos?

Como pode a glicose de-

compor~se com despren-—
- dimento de energia sem

combinar-se com 02?

g. Estabelega relacoes en-




3. Execugao de
um experimen
to.

Analise do
experimento
(questiona-—
mento oral) .

Como Pasteur contribuiu
para a compreensao dos
fenomenos de fermenta-
gao?

Qual a vantagem da se-
qllencia de transforma-
¢ao no processo de fer-
mentacao?

Quais os fenomenos que
ocorrem nos - experimen-—
tos?

0 que voces esperavam
que ocorresse? Por que?

Por que nao encontra-
ram?

Qual a utilidade do a-
parelho montado?

Que tipo de processo
podemos identificar nas
duas experiencias?

Que comparagcao podemos
estabelecer entre as
duas experiencias?

Como voce poderia se
certificar que o  pro-
cesso e fermentagao?

Como voce pode se cer-
tificar que o gas libe-
rado e C02?

Como se pode evidenciar
que ha liberagao de e-
nergia?

O que aconteceria se u-
sassemos uma garrafa to
talmente fechada?

Se nao tivéssemos colo—
cado fermento, o que a-

conteceria?

Qual seria o resultado
se, ao inves de suco de
uva, tivéssemos coloca-
do leite? Por que?

Por que os Levedos sao

PRV B B 1 -




0 exame das questoes

-ficaram nos seguintes tipos:

"Atividade 2" : Fechadas

Abertas
"Atividade 3" : Fechadas

Abertas

o. Na fabricagao do vinho,
por_que ocorre fermen-

tagao?

planejadas mostra que estas se classi-

Cognicao-Memoria
Convergentes ...
Divergentes ....

Cognigao~Memoria

Convergentes +..-

Divergentes ...

Avaliativas ...

7" al‘l , "d" . e "h"
"bll s H C" R "ell s "gll

lld"

" atl ’ tl’e" e ” ill

"f" e "n"

llb" s |'g" , tlh" , L] ] f" s IIIH s
H_nM n_n

m € 0

llc" e "b"




A ultima seqlléencia de atividades propostas pelo "pro

fessor 1" esta apresentada abaixo:

ATIVIDADE PERGUNTAS PLANEJADAS

Estudo de uma 1. Estudo indi-
classificagao .vidual.

de  questoes
(CUNNINGHAM) .

Elabogagzo de
questoes pe-
los alunos.

PrOposig§o~

das questoes

pelos alunos

(questionamen

to oral). Obs.: O exame do questio—

' namento, desenvol-

vido nesta ocasiao,
-encontra-se na pa-
gina 137 .

A analise do planejamento do "professor 1" mostra
que este incluiu efetivamente atividades de questionamento es
crito e oral e que evidenciou tambem que o "professor 1" or-
ganizou as atividades seguindo as seqﬂgncias'.previstas para
seu desenvélvimento e os princfpios gerais que deveriam orien

tar a proposigao das tarefas.

Estas constatagoes podem ser tomadas como indicado-
da efetividade do treinamento desenvolvido com o "profes-

1",




Para descrever o planejamento elaborado pelo "pro-
fessor 2", utilizaram-se procedimentos semelhantes aos adota-
dos na analise do planejamento do "professor 1", ou seja,' a-
grupou-se as atividades relacionadas a um mesmo assunté em se

qencias.

Preferiu-se nao utilizar a denominagao "fase", como
foi feita na analise da "situag@ao 1", para tornar evidente que
o "professor 2" nao organizou seu planejamento em funcao do
"quadro geral de procedimentos de questionamento" previsto nes

te trabalho.

As seqllencias de atividades realizadas pelo profes-—

sor 2 serao indicadas a seguir.

TEMA CENTRAL ATIVIDADES

1. Hipotese de origem Pesquisa bibliografica (na escola)
da vida. (atividade em pequeno grupo)

Discussao do assunto pesquisado

2. Origemdas especies Pesquisa bibliografica
(Darwin, Lamarck).
Questionamento individual

CorregZO no grande grupo

Teste

3. Ligagoes quimicas . Aula expositiva
(eletrovalencia e
coovalencia). Filme

Realizagao de exercicios pelos alu-
lunos

Correggo no grande grﬁpo

Teste

4. Repetigao do con-— Explicagao pela professora
teudo anterior.

_ L Y




Revisao dos exercicios (explica-
goes)

Exercicios
Corregoes e estudos comparativos

Teste

5. Ligagoes quimicas. Explicacao pela professora
Ligagoes: polares Exercicios individuais
apolares Explicagao
Peptidicas Exercicios
Pontes de hidroge- Revisao
nio
Teste
Correcao do teste
6. HipStese Heterot:é Apresentagao pelo professor dos su.
fica posigoes da Hipotese Heterotrofica

Estudo de texto com questionario

Discussao e corregao do questiona-
rio

Experiencia: Montagem e desenvol-
vimento

Pesquisa bibliografica

7. Atividade final Reexame de todos os conteudos de-
senvolvidos pelos alunos para le-
vantar principios integradores en-
tre Biologia/Quimica. (pequenos
grupos)

Teste

Apresentagao pelos alunos dos prin
cipios levantados e discussao

Correcao do teste (Grande grupo)

A analise do planejamento do "professor 2" mostrou

que as seqllencias inclufam poucas variagoes nas atividades e

que cada uma delas estendeu-se por varios periodos sem grande




alternancia de procedimentos na abordagem de cada assunto. Ou
tro aspecto a ser considerado é o de que cada atividade englo

bava grande numero de conceitos a serem trabalhados .

Confrontando-se o planejamento do "professor 2" com

o do "professor 1", pode-se evidenciar que este ultimo estru-

turou-o diversificando e incluindo maior nimero de tarefas em

cada fase, abordando o mesmo assunto sob diferentes enfoques.
Esta coiocagEO permite supor que a organizacao do planejamen-
to em fungao de um esquema basico de procedimentos ofereceu
mais condigoes para que o professor diversificasse as tare-
fas, sendo, neste sentido, desejavel no que se refere ao en-

riquecimento das atividades de classe.




ConcLusOEsS E  IMPLICAGOES

Conclusoes

As evidencias levantadas neste estudo relacionam-se
com os procedimentos de questionamento de professores e alu-
nos em situagoes estruturadas ou nao, em funcao da habilidade

de questionar.

Os procedimentos basicos de questionamento foram

identificados na etapa de "Caracterizagao dos Sujeitos", ten-

do sido considerados os que seguem:

Perguntas do professor e do aluno.
Respostas do professor e do aluno.
Ausencia de respostas do professor e do aluno.

Pausas ocorridas apos a proposigao das perguntas.

A primeira conclusao alcancada neste estudo foi a
de que as duas situagoes investigadas apresentavam inicialmen
te (Etapa A) caracterfsticas semelhantes as relatadas nas pes
quisas que integraram a revisao da literatura. Assim, eviden-
ciou-se que aé perguntas do professor corresponderam a um pro .
cedimento freqllente em classe, e que o questionamento desen-
volveu-se enfatizando questdes do tipo "Cognicao-Memdria" e
"Convergentes", da mesma forma como fora indicado para outras

realidades.




O acompanhamento das atividades desenvolvidas nas
duas situagoes permitiu concluir, tambem, que o treinamento
do "professor 1" na habilidade de questionar e a utilizacao
de um "quadro geral de procedimentos de questionamento" e de
um sistema de "classificagao de questoes" para embasar a orga
nizagZo das tarefas de classe, parecem estar aésociados 3s al
teragges ocorridas na conduta de questionamento do professor

e alunos da "situagao 1".

Entre as modificagoes observadas, cabe destacar as

seguintes:

1. 0 "professor 1" passou a formular por escrito as
uestoes que pretendia colocar em classe (veja a
P Ja a

nalise do planejamento dos professores), seguin-

do assim sugestoes feitas pelos autores estuda-

dos na fase de treinamento.

-

Na "situagao 1" (onde atuou o professor  treina-
do) ocorreu maior numero de procedimentos orais
de questionamento do que na "situagao 2" (condu-
zida pelo professor nao treinado), considerando-
se o mesmo total de horas/aula. Assim, parece ter

sido estimulada a interagcao oral professor/aluno.

Apos a etapa de "implementagao de procedimentos
de questionamento", as "respostas do aluno'" pas-
saram a ser o procedimento mais freqllente na "si-
tuagao 1", enquanto que, na "situagao 2", a maior
incidencia correspondeu as "perguntas do pfofes—
sor". Como na "situagao 1" foram também freqllen-

tes as "perguntas do professor" e pouco freqllen-




tes as "respostas do professor”, pode-se supor
que o professor tenha redirigido os perguntas dos
alunos para os demais, seguindo procedimentos sy
geridos nas estrategias que foram tema de estudo

durante o seu treinamento.

Na etapa de "implementagao de procedimentos", o
."professor 1" formulou maior niumero de "questoes
convergentes” e incluiu maior numero de "questdes
divergentes" e "avaliativas'" entre as perguntas
propostas. O professor nao treinado confinuou
formulando maior numero de questoes de "cogni-

¢ao—-memoria.

Embora as perguntas, do tipo "convergente" for-
mulados pelos alunos, tenham sido as mais. fre-
qlientes para a "situagao 1", tanto na etapa de
"caracterizagao dos sujeitos" como na de “"imple-
mentagao de procedimentos de questionamento", ve
rificou-se um aumento nos percentuais de pergun-
tas "divergentes" e "avaliativas", alcancando-se
uma me lhor distribuigao nos tipos de ques toes u-
tilizadas pelos alunos apos a Etapa C.

Akalteragzo ocorrida nos tipos de pergunta dos a-
lunos da "situagao 1" parece relacionar-se a ob-
servada na conduta de questionamento do "profes-
sor 1", conforme o que esta apresentado no 1item

"3, .(p.162) exposto.,

Apos a etapa de "implementacao dos - procedimen-

tos", o "professor 1", que recebeu o treinamento

na hahilidade de anectianar




mais para o tempo de duragao das pausas, ocorren
do diferengas significativas entre os dois gru-
pos com relagao a esta variavel depois da Etapa

Ce

Os alunos da "situang 1" propuseram.maior nume-—

ro de perguntas e variaram bem mais os tipos de

questoes quando utilizaram um sistema de clas—
sificagzo de questoes (veja analise adicional, a-

tividade "3") do que quando realizaraﬁ a mesma

atividade sem conhecerem uma taxionomia’que a em

basasse.

Esta evidencia esta de acordo com as colocagoes

anteriormente feitas, éugerindo que o conhecimen
to de um sistema de classificagﬁé de questoes

propicia a alunos e professores a proposicao de

questoes de mais alto-nIvel.

Outro aspecto que pode ser destacado diz respei-

to a freqllencia com que atividades desta nature-

za sao realizadas. Parece que a intensificagao

de tarefas que envolvam a pratica do "questiona-

mento" facilita tambem a proposigao de questoes

que estimulem o pensamento.

Durante a etapa de "implementagao dos procedi-

mentos de questionamento", o professor treinado
variou mais as atividades de eﬁsino~aprendizagem
do que na etapa de "caracterizagao dos sujeitos".
‘Pode-se supor que isto tenha ocorrido devido a
neqessidade de o pr@fgssor éjustar seus procedi-

mentos ao foco de cada fase e momento do "esque-




ma geral de procedimentos". Logo, a organizagao

do ensino em fungao de "esbogos ou modelos gerais

de procedimentos" parece ser adequada a promover

variagoes nas atividades de ensino-aprendizagem.

Os resultados obtidos pelos alunos em testes es-—
critos, realizados na etapa de "implementacao de
procedimentos", mostraram que, enquanto os alu-
nos da "situagao 2" alcangaram maior percentagem
de acertos em questoes de "cognigao-memoria", os
alunos da "situagao 1" obtiveram melhores resul-
tados em questoes "convergentes" e divergentes".

Esta constatagao € bastante relevante pois
parece confirmar a ideia, explorada na revisao
da literatura ,de que a utilizacao de um questio-
namento de "alzo nivel” em classe propicia o al-
cance de melhores resultados pelos alunoseulquei.
toes "convergentes'", "divergentes" e "aﬁaliati—
vaé", enquanto que alunos submetidos a um ques-
tionamento que enfatize "cognigao-memdoria" sao le
vados a preocuparem-se mais com a retencao e o
reconhecimento de fatos e conceitos relativos aos
temas em estudo.

Cabe considerar que na "situagdao 2" tambem
ocorreram alteragoes em relagao ao questionamen-
to, pois, na etaﬁa de "caracterizégZO dos sufei-
tos", os alunos formularam com maior freqléncia
questoes do tipo "cognicdo-memoria" e, ao final
da Efapa C, emitiram maior ﬁﬁmero de perguntas

"convergentes". Poder-se-ia levantar muitas su-




posigoes para explicar o ocorrido. A que parece

mais plausivel € a de que os alunos tenham senti
do maior dificuldade na compreensao de conteldos
desenvolvidos na Etapa C, o que pode te-los 1le-
vado a formular maior numero de perguntas que so-
licitassem explicagoes do professor.

Algumas evidencias dao suporte a esta colo-
cagzo. O professor 2, por exemplo, precisou re-
petir todo um capitulo estudado durante a Etapa
C, por terem os alunos apresentado resultados de
ficientes na realizagao do teste e manifestado
suas dificuldades a orientadora educacional que
as transmitiu a investigadora.

Deve considerar-se, tambem, que as respos-—
tas do tipo "convergente" dadas pelo professor
foram as mais freqllentes para a "situacao 2" na

mesma etapa.

Implicacoes

Uma das implicégaes que parece derivar das coloca-
§6es feitas neste estudo relaciona-se ao papel que deve ser
atribuido a realizagao de treinamento de professores nas ha-
bilidades tecnicas de ensino. O exercicio nao refletido do ma
gistério pode conduzir a habitos indesejaveis no desempenho
efetivo do professor. Surge, entao, a necessidade de se esti-

mular a revisao periodica de seus procedimentos,

A alternativa que se propoe e a realizacao de trei-

namentos em servigo que propiciem ao professor a analise de




sua atuagzo e que fornegam subsidios para que a conduta seja
alterada. No caso da habilidade de questionamento, o estudo
analitico do desempenho em classe pode ser feito pela wutili-
zagao de gravagoes, ou, em condigoes ideais, pelo video-teipe
.das aulas do professor, ocasioes em que pode ser identifica-
da a conduta mais freqllente. 0 confronto das evidéncias com um
referencial teorico pode propiciar a mudanca. A observagao sis
tematica e a analise do proprio desempenho em classe podem pos
sibilitar ao professor o conhecimento da medida da alteracgao

do mesmo (ver FELDENS, 1978).

Entre os subsidios tedoricos que demonstraram ser e-—
ficazes para orientar a ocorréncia de modificagoes na conduta
de questionamento neste estudo, foram identificados os seguin
tes: (1) conhecimento pelo professof e alunos de uma taxio-
nomia que embase a classificacao das questoes; (2) conhecimen
to peio professor de estrategias qué envolvam procedimentos
relacionados com a habilidade de questionar; (3) a wutiliza-

¢ao de um quadro ou esquema geral de procedimentos para orien

tar as tarefas.

Estes temas poderiam ser topicos abordados nos Pro-
gramas de Treinamento, visto que,nesta e noutras pesquisas re
feridas na revisao de literatura, mostraram ser significantes

para a proposigao de um efetivo questionamento.

A utilizagao das questoes assume, também, grande im

portancia na pratica educacional. Professores que tem conhe-
cimento dos aspectos cognitivos e/ou valores abrangidos por
suas perguntas, que sabem encadea-las para facilitar aos alu-

nos o alcance das solugoes, que valorizam as perguntas e res-




postas de seus alunos estimulando-os a serem os proponentes

do questionamento, aliam aspectos educativos aos instrucio-

nais no desenvolvimento das atividades de ensino-aprendizagem.
Cabe salientar, no entanto, que nao se pretende relacionar a
eficicia do processo ensino-aprendizagem unicamente com o do-
‘minio pelo professor da habilidade de questionar. A pratica
educativa envolve muitas habilidades tecnicas de ensino, bem

como exige de quem a exerce inumeras condigoes pessoais. Po-

der—se—ia objetar que programas de treinamento nao podem abran
ger todog 0s requisitos apontados como eficientes para o de-
senvolvimento do ensino. Supds-se, porém, que o dominio efeti
vo de_habilidades tecnicas pudessé contribuir para o alcance
Qeste proposito. Assim, sugere-se especial atencao a estas ha
bilidades nos cursos de formagao de professores e nas disci-

plinas de formagZo pedagogica dos cursos de graduagao.

Quanto as implicacgoes relativas a pesquisa educacio
nal, e pbssfvel referir que as conclus3¢s aqui apresentadas tem
pequeno poder de generalizagao, pois derivam da observagao dos
efeitos dés variaveis destacadas sobre um pequeno grupo de algl
nos e professores. Assim, parece~indicadp propor-se a uma re-
plica deste estudo em situagoes que envolvam maior nimero de
sujeitos. Seria oportuno, por’exemplé, realizar um estudo ex-
perimental que envolvesse o treinamento de um grupo de ﬁrofei
.sores na habilidade de questionar para que atuasée numa mesma
serie durante um ano letivo. Posteriormente caberia verificar
as alteracoes ocorridas nos procedimentés dos professores e a

lunos quanto 'a sua conduta de questionamento.

Outro aspecto que parece ser relevante Investigar re




fere-se ao papel desempenhédq”pelas questoes relacionadas com
o manejo de classe e com as questoes sem fungao de instrugao
propriamente dita, no contexto da interagao-professor aluno.
Justifica-se esta proposigao, pois, a habilidadé no emprego des
tes Eipos de questoes pelo professor parece estar ligada ao
surgimento de um positivo clima de . relacionamento em sala- de
aula. Professor que "maneja" adequadamente as atividades de
classe consegue captar a confianga de seus alunos e desenvol-

ver um efetivo questionamento sobre a matéria de ensino.

Outro aspecto que ressalta a significancia do desen
volvimeﬁt§ de investigagoes sobre o tema indicado refere-se i
possibilidade de identificacao de maior numero de procedimen-
tos que possam integrar espratégias de ensino que favoregam o
desenvolvimento do questionamento. Assim, esta habilidade, tao
freqllentemente utilizada em classe, merece ser tema de muitas
pesquisas, porque ‘ainda & desenvolviaa, na maioria das vezes,
sém que tenha recebido por parte de quem a utiliza a ;tengéo
e seriedade que merece, tornando-se um comportamento rotinei-

ro onde as perguntas e respostas se sucedem sem que haja re-

flexao por parte de quem as propoe ou responde.

Muitas vezes a deficiencia de recursos tecnicos das
escolas e responsabilizada pelas lacunas ocorridas no desen-

volvimento do ensino. O questionamento nao requer tecnologias

ou instrumental sofisticado para seu desenvolvimento, podendo

ser aplicado em diferentes niveis de ensino e integrar as mais
variadas situagoes de aprendizagem, exigindo de quem o utili-

. 13 -~ . . - .
za apenas uma "boa qualificagao" profissional e o exercicio do

pensamento criador.




ANEXOS

ANexo 1 - Estrategias para o desenvolvimento de questiona-

mento

As estratégias P.R. estao subdivididas nos seguin-

tes grupos:

a) estrategias centralizadas na habilidade de uti-

lizar as pausas;

b) estrategias cujo foco @ a habilidade de #redixd-

c) estrategias cujo foco € a habilidade promover

a recordagao e o esclarecimento;

a recordagao e a reflexao.

pausas —

abordados

Quando um

colega ou

d) estrategias cujo foco € a habilidade de promover

AT

Estrategias centradas na habilidade de utilizar as
Os aspectos mais relevantes deste assunto ja foram

da pagina da revisao de literatura.

Estrategia cujo foco e a habilidade de vredigir -
aluno 'redirige'", ele acena com a cabega, chama o

usa alguma frase para indicar-lhe recognig¢ao. Quan-




do o professor iniciar a aplicagao desta estratégia deve in-
formar a seus alunos que espera que mais de um deles responda
as questoes. Assim, estas devem possibilitar mais de uma res-
posta (questoes abertas), ou permitir listagem (questoes fe-
chadas). Podem ainda solicitar opinioces dos alunos, como por

exemplo:

Que eventos voce poderia citar como importantes

para a deflagragao da revolugao de 1930?

Indique algumas evidencias que poderiam provar

a existencia do ar?

Tanto o uso das pausas como o #hedirecting sao a-
pontados como estratéegias que visanm principalmente a aumentar

o0 numero de participagoes dos alunos.

Estrategias cujo foco & a habilidade de promover re-

cordagao e o esclarecimento — Esta estratégia apresenta maio
res dificuldades em sua implementagao, isto porque exige que
o professor faga julgamentos acerca da.qualidade das respos-
tas dos alunos e que encontre uma forma de conduzi-los a e-

missao de respostas mais completas.

O procedimento sugerido e o de que o professor
forme ao aluno que ele acertou apenas parcialmente o que.
foi perguntado e solicite que pense mais acerca do que

ficou esclarecido. Exemplo:

P. Sua resposta foi satisfatoria apenas com relacgao

a2 primeira parte. Pense alguns minutos e torna-

rei a inquiri-lo daqui a pouco.




Outro procedimento poderia ser o de colocar-lhe ques—
toes de mais baixo nivel cognitivo, auxiliando-o assim a en-

contrar as relagoes com a questao solicitada.

Quando as respostas dos alunos forem incompletas,
a fim de esclarecer a resposta do aluno, o professor poderia

utilizar-se de questoes, tais como: Ex.:

P. 0 que voce poderia acrescentar a sua resposta?
No caso do aluno emitir uma resposta do tipo '"nao
sei, e necessario que o professor também retome o questiona-

mento utilizando questoes de mais baixo nivel cognitivo. CUN-

NINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 167) apresenta, como exemplo,

o seguinte dialogo:

P. 0 que voce pode dizer-nos sobre isto?

A. Eu nao sei.

P. Isto possui mais do que uma parte? (nivel cogni-
tivo inferior)
Sim.
De que material parece ter constituido?

De metal.

Que outras coisas voce pode dizer sobre isto?

Que tem cor brilhante e e oblongo.

Estrategias cujo foco e a habilidade de promover a
refocalizagao e a reflexao — Devem ser utilizadas quando os

alunos emitirem respostas corretas.




O termo "resposta correta" deve ser entendido aqui
como relativo a resposta esperada e nao com a significagao

que lhe & atribuida em questoes fechadas.

Quando o professor pergunta refocalizando, exige que
© estudante amplie sua base conceptuai‘referente a resposta
que aprendera previamente e responda de forma mais compreen-
siva. Isto deve ocorrer quando se pretende trabalhar conm alto

b : . P
nivel cognitivo.

Como exemplos de questoes que envolvem refocaliza-
¢ao, CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 169) apresenta as se-

guintes indagagoes:

P. Que comparagoes voce pode fazer entre os dois fa
tores que voce apontou como importantes no feno-

meno que observou?

P. Como voce poderia relatar a estoria que lemos on

tem?

A reflexao corresponde a um procedimento usado para
levar os estudantes a confirmarem uma posicao anteriormente

assumida, esclarecer algum sentimento, testar a -duragEo de

uma crenga, e/ou justificar alguma coisa.

O professor precisa atuar de modo a criar dissonﬁn—
cias. Assim, deve modificar a poéigio apresentada belo estu-—
dante, Aistorcer suas respostas,'citér iﬁcoﬁgruéncias. Nao po
de, no entanto, impor valores ou conceitos morais. A mudanga
de agao ou décisio deve ser do estudante. O objetivo do pro-
fessor ao usar esta estrategia deve ser o de levar o estudan-

te a conhecer melhor a si mesmo. Para tanto usara questoes a-




abertas, que nao possuam respostas certas e sempre sejam di-
- . . . ha . -~ ol . 3

rigidas ao individuo, visto que reflexao e atividade persona-

lizada, que se relaciona com atitudes, crengas, sentimentos e

objetivos da pessoa questionada.

Para orienta-lo o professor necessita ser criativo

e extremamente responsével;

"0 autor citou o seguinte dialogo para exemplificar

esta situagao:

A' - Eu creio que todos os homens foram criados i-

guais.
Por que voce pensa desta maneira?

Eu penso que todas as pessoas sao igualmente
boas e ninguem deve ter vantagem sobre nin-

guem.

Esta ideia sugere que & necessario que ocorram
mudangas em nosso mundo e mesmo em nossa esco-

la e cidade?
Oh! Muitas delas. Vocé quer que nomeie algumas?

Nao, nos temos que retomar a ligcao de ortogra-

fia, mas gostariamos que Vvoce escrevesse algu-

mas destas mudangas e trouxesse para nos.

Nao ja, porém mais tarde.
Certo, voltemos agora a ligao passada.
As estrategias relacionadas a recordagao e ao es-

clarecimento e as que visam a refocalizacao e reflexao dire-

cionam-se prioritariamente a ampliacgao do conhecimento.




Embora este trabalho prenda-se principalmente a a-
nalise dos aspectos cognitivos do questionamento, deve-se con
siderar que este se relaciona estreitamente com outros aspec-

tos do processo de ensino-aprendizagem.

Assim sendo, parece importante incluir os procedi-
mentos sugeridos pelo autor para os dois outros grupos de es-
trategias, visto que poderao ser valiosos no estudo e carac-—

terizagao das duas situacoes a serem observadas.

Estas sao: Estrategias que visam a personalizagao
do questionamento e Estrategias que visam a levar os alunos a

pr0posig§6 do questionamento.

Estrategias que.visam a personalizagao do questio-
namento — CUNNINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 173) afirma que
a utilizagao de um questionamento apropriado pode criar em
classe uma atmosfera de abertura e flexiBilidade que conduzi-
ra a um positivo relacioﬁamento.interpessoal. 0 autor desfaca
como uma forma de personalizagao do processo de ensino-apren=
dizagem a realizagao em classe de atividades que auxiliem o
aluno a aprender como esclarecer valores. d esclarecimento de
valores constitui-se num conjunto de movimentos altamente per—

sonalizados que servem aos seguintes propositos: conscienti-

zagao de valores, exploragao de alternativas consideragao de

conseqllencias, mensuragcao de agoes antes que de crencas, con-

dutas e opinioes.

0 autor sugere as seguintes estrategias para o es-

clarecimento de valores:

a) estrategia cujo foco sao os valores votivos}




b) estrategia cujo foco & a ordenagao de classes;

c) estrategia cujo foco € o uso de questbOes percen-—

tuais.

Estrategia cujo foco sao os valores votivos — A es-
trategia consiste em o professor utilizar perguntas do tipo:

"quantos de voces?" "Qual dentre voces?". Exemplo:

P. Quem dentre voces pensa que os alunos devem sen-
tir respeito pelo professor? Os alunos poderiam

responder levantando o brago.

Estrategia cujo foco & a ordenacac de classes — Es-
ta estratégia auxilia os estudantes a defrontarem-se com si-
tuagoes nas quais suas opinioces sao avaliadas ou em que pre-

cisam defender seus pontos de vista perante os outros.

-

Consiste em o professor apresentar aos estudantes
questoes com tres ou quatro alternativas para que ordenem de
acordo com seu sistema de valores. Ap5§ 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 questoes que envolvem ordenagao

classes as seguintes:

P. De que tipo de pessoa voce gosta mais?
uma com quem voce se sinta bem
uma que possua objetivos claros e os persiga

alguem que seja popular com todos

P. 0 que voce gostaria de mudar em si proprio?




- sua aparencila
= sua habilidade de pensar

- seu tipo de vida.

Estrategia cujo foco sao os valores continuos — Ao
responderem questoes que envolvam valores continuos, os alu-

nos precisam expor suas atitudes e opinioces para outros. Os es

tudantes podem explorar um conjunto de respostas alternativas

e verificar que existem varios posicionamentos sobre o mesmo

assunto.

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 questao dos alunos e soli-
citar que coloquem suas respostas numa das posigoes delimita-

das. Por fim, os alunos em grupo devem fazer a sua selegao.

0O autor apresenta os seguintes exemplos:?

P. Que tipo de relacionamento voce mais gostade ter

com seus professores?

Completamente livres Completamente disciplinadas

9

Estrategia cujo foco sao as questoes percentuais —
Visa a auxiliar os alunos a qualificarem seus sentimentos e cren

cas, visto que necessitam examinar a diregao e a mnatureza de

suas prioridades.




A estrategia consiste em o professor apresentar aos
alunos uma serie de questoes de uma s0 vez. Apos devera dis-
tribui-los em pequenos grupos para que discutam suas respos-—
tas com os demais membros de seus grupos. Podem ser citados

0os seguintes exemplos:
P. Que percentagem de tempo voce gasta auxiliap
do os outros?

Que percentagem de mesada voce costuma guar-—

dar?

Que percentagem de tempo voce usa vendo TV?

Concluindo as ponderagges de CUNNINGHAM (in WEIGANQ

1976, p. 180), cabe referir, ainda, que o esclarecimentos de
valores & apenas um aspecto da personalizacao, entretanto, ao
auxiliar-se o aluno a sentir-se confortavel com suas crengas,
atitudeé e conhecimentos acerca de seus atos e de si - mesmo,

confere-se ao processo ensino-aprendizagem uma visao mais hu-

manistica.

Estrategias que visam a levar os alunos a prbposi-
¢ao do questionamento — 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 revitalizar sua curiosidade e leva-los a ex-

pressar o0s seus interesses.

- pode abrir novas "linhas de comunicagao” entre 2a

dultos e criangas e alunos entre si.




os estudantes nao se sentem intimidados quando as

questoes feitas sao de seus colegas.

os tipos de questoes feitas e o padrao usado pe-
los estudantes revelam informagoes sobre pensa-
mentos, atitudes, valores e habilidades cogniti-

vas.
os estudantes conversam mais uns com O0S Outros.

os alunos tornam-se mais responsaveis em sua a-

prendizemn.

os estudantes aproximam—se mais da realidade de sua

vida diaria..

Para alcangar estes propositos o autor sugere as se

estrategias:

-

"a) estrategia centrada nas questoes tipo Brainsiton-

+

b) estrategia cujo foco € a analise de questoes}

c) estrategia cujo foco e a proposicao de questoes
pelos estudantes;

d) estra%égia cujo foco e o reforgcamento das ques-

toes dos alunos;

Estrategia cujo foco sao questoes do tipo "Brains-
torming” — Consiste em o professor apresentar ao aluno uma
situagao que se caracterize por incluir topicos controverti-

dos, eventos discrepantes, situagoes problematicas e inciden-




tes criticos. Os alunos devem ser instruidos de que devem ser
criativos em suas colocagoes e que devem faze-las tao rapida-
mente quanto lhes vierem a mente. No fechamento da sessao de

brainstorming, o professor deve:

a) examinar as questoes com base nas semelbhancas e
diferengas de sentimentos, atitudes, intencoes ou niveis cog-
nitivos;

b) usar as questoes como base para organizar o es-
tudo de uma unidade ou area;

c) utilizar as questoes para um grupo de discussao
da situagao ou para relacionar conceitos;

d) usar questoes como um caminho para estender a-

prendizagens;

e) verificar concepgoes confusas ou pouco entendi-

-«

-

f) considerar a analise de questoes mais estrutura-

Estratégia cujo foco & a anialise de questdes — CUN-

NINGHAM (in WEIGAND, 1976, p. 184) afirma que ensinar alunos
da elementary e juniorn high schoof a aplicar a ‘taxionomia
de niveis cognitivos e a construir questoes para diferentes
niveis tem sido uma atividade gspecialmente bem sucedida. Diz
que nesta estratéegia devem ser empregados os seguintes proce-

dimentos:

a) providenciar-se uma situagao de questionamento,
na qual estejam envolvidos estudantes e apresenta-la atraves

de video ou audio-teipes. A partir dal, solicitar-se a elabo-




ragao de criterios para avgliar a ligao. Entre estes crite-
rios sugeTre que constem: planejamento da ligao; adequagao das
questoes ao contetdo; relacionamento das quesfSes com o mate-
rial usado; relacionamento das questoes com valores ou senti

mentos; controle do tempo;'

b) envolver—-se os estudantes no desenvolvimento da

habilidade de construgao e categorizacao de questoes para di-

ferentes niveis cognitivos;

c) oferecer-se oportunidade para a analise de ques-
toes no dominio afetivo, tais como criterios relacionados a
sentimentos, atitudes, valores, que possam originar-se de suas

proprias questoes;

d) levar-se os alunos ao delineamento de um padrao
ou seqliencia de questionamentos a partir de transcricao de um

dialogo de uma sessao de classe;

e) proposicao da analise das questoes e respostas

da ligao atraves da utilizacao de um padrao logico.

Estrategia cujo foco e a proposicao de questbes a
outros estudantes — Consiste basicamente em o professor es-
clarecer a seus alunos que deseja qu; eles interajam uns com
oé outros na atividade de questionamento, em vez de apeﬁas dia

logar com ele. Como exemplo de questao a ser proposta, sugere

a seguinte:?

P. Joao, Paulo tem uma importante questao a fazer,

veja como pode responde-la.




Estrategia que visa a promover o reforgo das ques-

toes dos alunos — Nesta estrategia 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 reforgar e servir ao proposito de oportunizaxr
lhes uma situagao criativa sobre a qual possam falar livremen

te.




ANEXo 2 — Procedimentos sugeridos por CARIN e SUND (1971)

para serem seguidos quando se busca a proposicao

de um questionamento efetivo em Ciencias

1. Planeje de seis a oito questoes escrevendo-as com

palavras especificas.

2. Faca suas questoes da forma mais imples e direta

possivel.

3. Formule a questao antes de designar que aluno de
vera responde-la. Faga uma breve pausa apgs a pergunta para

gue o aluno tenha tempo de pensar sobre a questao.

4. Pergunte aos alunos individualmente. Respostas em

coro podem gerar problemas de disciplina.

5. Faga questoes que muitos alunos possam responder:
questoes de baixo nivel e de alto nivel. Pergunte-as aos alu-
nos de acordo com seu interesse, background cientifico e ha

bilidades.

6. Faca a questao mais obvia acerca da investiga-

¢ao, em primeiro lugar.

7. Faga questoes que estimulem o pensamento criati=-
vo utilizando palavras, tais como: Compare, sumarize, obser-
ve, critique, classifique, interprete, colete e organize da-—

dos, avalie, aplique.

8. Faca questoes que requeiram o uso dos processos

de pensamento envolvidos em Ciencias. Por exemplo:




a. Delineamento de uma investigacao Pergunta: Como
vo ce pode en con
trar este re-
sultadg nova-

mente?

b. Hipotetizagao ou predigao Pergunta: O que

voce pensa que

poderia aconte

cer?

c. Fazendo definigoes operacionais Pergunta: Como
| voéz poderia de-

finir?
d. Avaliando procedimentos cienti- Pergunfa: Como
ficos | voce poderia ob
ter resultados
mais acurados
neste experi-

mento?

9. Faga questoes em variadas diregoes, tais como:

Exemplos: Ilustre ou mostre como; explique; dis-

cuta; justifique; interprete; avalie; contraste; sumarize.

10. Faca questoes que excitem a curiosidade, mos tran
do discrepancias ou que sugiram testes para as solugoes encon

tradas nos experimentos.

11. Faga questoes que conduzam o aluno para as va-
riaveis envolvidas no experimento ou que modifiquem condigoes

do experimento.




12. Deixe de lado os seguintes tipos de questoes,
pois elas inibem a investigagao e tendem a sex pouco cienti-

ficas:

4. Questoes tipo ois exigem pouco da

criatividade.

b. Questoes teleqlagicas, pols limitam as possibi-
lidades de investigacao dos fenomenos.

c. Questoes antropomdrficas, pois parecem emprestar

qualidades humanas aos fenomenos. Por ex. Por que os eletrons

querem abandonar o metal?

-d. Questoes vagas. Por ex.: Fale sobre a luz.

e. Tooth-pulling. Por ex.: Voce pode pensar num ter

ceiro tipo de Acido?




ANEXO 3 - ModeTo para a es',cl:ola elementar sugerindo .a con-

dugao do questionamento (apud CARIN & SUND, 1971)

Atividades

Enumeraggo e
listagem

Fazer agrupa-
mentos

Denominar, ca=
tegorizar

Identificar
pontos

Explicar itens
ou identificar

Fazer inferen-—
cias

Predizer  con-
seqllencias; ex-
plicar fenome-

nos nao familia

res, hipoteti-
Zando.

FORMAGAO DE CONCEITOS

Operagao Mental Envolvida

Diferenciacgao

Identificagao de proprie-
dades comuns, abstragoes.

Determinagao hierarquica

da ordem dos itens; sub e
super-ordenagao,

INTERPRETAGCAO DE DADOS

Diferenciagao

Relacionamento de pontos
entre si. Determinagao de
causa-efeito.

Ir alem do que é apresen—
tado, encontro de impli-
cagoes, extrapolagoes.

APLICACAO DE PRINCIPIOS

Analise da natureza do
problema ou situagao, rea
vivar conhecimentos sig-—
nificantes.

Questgo Formulada

0 que voce viu? ,
ouviu? e notou?

Quais ocorreram
juntos?  Sob que
criterios?

Como voce poderia
denominar  estes
grupos? A que gru-
po cada um perten

ce?

-

0 que voce notou?
viu?  Encontrou?

Por que isto ocor
reu?

0 que esta pintu-
ra sugere para vo
ce? 0 que voce po
deria concluir?

0 que poderia ter
acontecido se?




2. Explicar, en-
contrar supor-
tes para pre-
digoes e hipo-
teses.

Verificar as
predigoes ou
hipoteses.

Determinagao dos supor-
tes que conduzem 3 predi-
gao ou hipoteses.

Uso dos principios logi-
cos ou conhecimentos fa-
tual para determinar as
condigoes necessarias e
suficientes.

Por que voce pen—
sa que isto pode=
ria ocorrer?

Como voce poderia
provar que isto e
provavelmente ver
dadeiro?




ANEXo 4 -

FICHA PARA CODIFICACKO DAS AULAS

Descrigao da Situacao Observada

Turma I R R R T
Professor ccvivvevasrarscannan
Observador L T R R

Data ....00.0‘...0OO..’D..'...I‘

Per{odo (A A L I I I T B R T Y

1 |
Observacoes/ | Codigo/ |Observagoes/ |Observagoes/ |Codigo/ | Observagoes/
.professor pausa alunos professor pausa alunos




ANEXo 5 -

FICHA PARA ANALISE DOS TIPOS DE PERGUNTAS ESCRITAS

(Testes - Questionarios - Textos)

TAREFA: A R I I T T e DATA: LR R I TURMA----;.
PROFESSOR: oooooooaooooo'oavo-c.ocoa"ooo-.c.aqcooccooa..ocao-c

Habilidades
envolvidas COGNIGAO-

as ques MEMORIA
toes.

CONVERGENTE DIVERGENTE AVALTATIVA

LEGENDA - A presenca de um X no quadrado correspon-
dente a uma determlnada questao, indica o
correncia de questao naquele nivel.

BF Questoes bem formuladas.

PF Questoes com problemas de formulagao.




ANExo 6 -

FICHA PARA ACOMPANHAMENTO DAS - RESPOSTAS INDIVIDUAILS
DOS ALUNOS NAS TAREFAS ESCRITAS SELECIONADAS'

(textos - questiondrios - perguntas contidas nos

estudos de textos)

Tarefas: L T R T T T T T S Data:

L R e I T L R I I I I T T T T o,

Professor:

—

o]
L
n
ot
=]
B9
O
Lo

Cognigao
Mem.

Cognigao
Mem.

TIPOS DE
QUESTOES
ALUNOS

Avaliati
Conver-
gente

Conver-

gente

te

va
Mem.

3. Divergen

ll
2
4‘
5.
6
10’

33

questaes respondidas corretamente ou cuja

resposta foli aceita pelo professor.

¢ questoes respondidas parcialmente pelo a-
luno. _

X questoes erradas ou cuja resposta nao foi

aceita pelo professor.

Legendas : C




ANexo 7 -

TESTE DE PENSAMENTO OPERATORIO

Nome dO aluno: ......Ol.‘.‘...l....;...Ql........l..!cc...t.d

Idade: IR ER Classe: IEE R ESCOla: R EEEE YT

- Leia com atengao cada questao.

- Assinala com X a alternativa que lhe parecer mais correta.

1. Joao colocou algumas sementes num prato forrado de algodgo
{imido. Jane colocou o mesmo tipo de semente num copo cheio
de agua, ao lado do prato de Joao.

Passados dois dias, as sementes de Joao brotaram, mas isto
nao aconteceu com as sementes de Jane.

Qual das explicagoes abaixo e a mais provavel?

A) As sementes de Jane foram conservadas secas por mui
to tempo.

B) Jane nao proporcionou ar suficiente para suas se-
mentes.
Jane colocou o copo num lugar suficientemente quen

te.

Jane deveria ter usado um tipo diferente de semen-

tes.

Jane nao usou algodao umido.

2. A coelhinha de estimagao de Joao foi atropelada e ficou

manca. Alguns meses depois do acidente, ela teve uma ninha

A



Qual das afirmagoes abaixo descreve melhor como os coe-—

lhinhos nasceram?

A)

3. Maria e

Todos os coelhinhos nasceram mancos porque a mae
era manca.

A maioria deles eram mancos, mas nem todos, porque
o pai deles nao era manco.

A maioria dos coelhinhos nao nasceram mancos por que
o pai nao era manco.

Nenhum coelhinho nasceu manco porque a mae ficou
assim apds um acidente.

So um coelhinho nasceu manco porque a mae era man-—

ca.

Jane compraram, cada uma, o mesmo tipo de bola de

borracha.

Maria disset

- Minha bola pula mais que a tua.

Jane respondeu:

- Eu quero ver voce provar isto!

0 que Maria poderia fazer?

A)

B)

Deixar as duas bolas cairem da mesma altura e veri
ficar qual delas pula mais alto.
Jogar as duas bolas contra uma parede e verificar

qual delas pula mais longe da parede.

"Deixar cair as duas bolas de alturas diferentes e

verificar qual delas pula mais alto.
Atirar as duas bolas no chao e ver a altura que e=-

las pulam.

Apalpar as bolas com a mao e ver qual & a mais du-




4. Algumas sementes germinam melhér na sombra, outras na 1luz
e outras germinam tanto na sombra como na luz. Se voce qui
zesse verificar a que grupo pertence um certo tipo de se-
mentes, vch poderia semear algumas num mata-borrao umido

e:

Coloca~las num lugar quente, na sombra.
Colocar algumas sementes na sombra e outrasna luz.

Coloca-las num lugar quente com luz.

Semear algumas em mata-borrao seco e coloca-las

luz.
Semear algumas em mata-borrao seco e coloca-las

sombra.

5. Felipe queria verificar se o som se propaga atraves 'da a-
‘gua. Para descobrir isto, por meio de um experimento, o que

ele deve fazer?

-

Bater duas pedras, uma contra a outra, num jato de
agua.
Bater duas pedras acima da agua de um lago e escu-

tar o som.

Colocar seu ouvido proximo da agua do lago e bater
as duas pedras acima da agua.

Colocar a cabega dentro da agua do lago e bater as
duas pedras tambem dentro d'Egua.

Deixar cair uma pedra dentro d'agua para ouvir seu

estalo.

6. José queria verificar qual dos tres tipos de solo - argi-

la, areia ou terra preta - seria melhor para o crescimen




to do feijao. Ele pegou tres potes, colocou um tipo dife-
rente de solo em cada um e plantou o mesmo numero de semen
tes de feijao em cada um (como mostra o desenho abaixo) .

Ele os colocou lado a lado na janela e pos em cada pote a

‘mesma quantidade de agua.

argila areia terra preta

Por que o experimento de Jose nao e um bom experimento pa-—

ra seus propositos?

A) As plantas de um pote receberam mais luz do sol que

as plantas dos outros potes.

-

A quantidade de solo em cada pote nao era a mesma.
Um pote podia ter sido colocado na sombra.

Jose poderia ter colocado diferentes quantidades de
agua.

E) Poderia estar muito quente na janela.

7. Beatriz queria andar de gangorra com seu irmao Jorge. Que
figura mostra o melhor meio para Beatriz, que pesa 40 kg,

andar de gangorra com Jorge, que pesa 20 kg?




A

‘Figura
Figura

Figura

Figura

Nenhuma delas




TESTE DE PENSAMENTO OPERATORIO

Tabela de Classificagao das Respostas

Pre~operatorio Operatdorio Concreto Operatorio Formal

DE (1) : AC (2) (3)

AE (1) - BC (2) (3)

(1) (2) (3)

(1) (2) (3)
(1) (2) (3)
(1) (2) (3

(1) (2) (3)




ANexo 9 -

TurmMa 1
PrRoFESSOR 1

VERIFICACKO DE CONHECfMENTOS

1. Escreva as configuragges eletronicas dos seguintes elemen-
tos:
(V) Vanadio-zZ
{(Zn) Zinco - Z

(Mo) Molibdenio

2. Caracteriza:
a) Numero quantico secundario -

b) Numero quantico spin -

3. Complete:

‘a) 0 numero maximo de 1létrons por orbital € ........
b) O total de orﬂitais COM C=2 € tuvvveanoconanannans
c) O nivel energetico correspondente a n=5 apresenta

0S SUDNIVELS tvvreevsnesssrserosssosoentvossossanss
d) O numero de eléetrons do subnivel f & ..vevesseen
e) O numero de elétrons correspondentes a n=6 & .....
f) A camada de valencia do atomo de magnesio (mg) de

ceecsessees COm um total de coivever e nrene

eletrons, portanto sua formula eletronica sera ...




Quantos orbitais tem o 39 nivel e quantos élétronspodemeg

tar contidos nele?

Qual € o conjunto dos quatro numeros quanticos para o "ul-

timo" eletron do atomo de sodio (na) com 2Z-117?

De a configuragao eletronica, seguindo a regra de Hund, da
camada mais externa do atomo de titanio (Ti) de Z=22, cons

‘tando os spins dos eletrons.

Quais podem ser os valores para o numero quantico azimutal,

quando o nUmero quantico principal e n=4?

Habilidades
envolvidas

nas ques-
toes

Cognigao—

A Convergente Divergente Avaliativa
memoria

Questges




ANexo 10 -

TurMA 2.
PROFESSOR 2

QUESTIONARIO

0 que e matéria?

Caracterize uma subs t?mcia.

O que e uma substancia pura.

Diferencie substancia pura e mista.

Exemplifique substancia pura e mistura.

Caracterize um elemento quimico, exemplifique.
Conceitue e exemplifique substancia cpmposta.
Conceitue variedades alotropicas e de.exemplos.
Cite os critérios de pureza.

Qual a relagao entre carbono e diamante.




HABILIDADES

ENVOLVIDAS

NAS QUES
TOES

QUESTOES

COGNIGAO-
MATERIA

CONVERGENTE

DIVERGENTE

AVALTATIVA




Anexo 11

Colegio de Aplicagao da FEUFRGS
Turmas: 91-92
Fichas para Codificacao das Aulas

Descrigao da Situagao Observada: Alunos no laboratdorio distribui-

dos nas mesas. Professora cumprimenta~os e diz o que irEo_fazer na

aula. Marca um teste. Explica, que o conteiido & amploe que irid sub
dividi-1o em dois testes. Os alunos dizem: Isto! Explica o que se-

ra pedido no teste. Os alunos escutam.

Turma:, 1L

L I I B B N B

Professor: 1

Observador: .

.

Data:  14/09/70

LI I R I I

Perfodo: 1 »:

L A

OBSERVAGAOQO p CODIGO/PAUSA 0BS. p

CODIGO/PAUSA OBSERVAGAO a

Prof. diz: o 19 teste . Que dia e quin
sera feito na terga- ta-feira?
feira. Paimj(e) 0 que?

Vamos ouvir.

. Reclamam, Este nao & um
teste longo.
Fica para a
proxima terga-
feira

Dizem: Ja
tem teste.
Tem a ficha
de leitura
_ - dia 19
Prof. diz: Vamos com— .
binar a data. | Escutam

Escreve no qua-

=~ 0 29 teste precisa dro

ser feito ate odia
30.

Ppgs/f # Rags/f (fglam juntos)

Paimj(e) # Rpimj(e) Que dia &?
- Concordam

-~ Copiam




OBSERVAGAO p

CODIGO /PAUSA

0BS. a

OBS. p

CODIGO /PAUSA

OBSERVAGAO a

/e e pede que o de-
7o0lva

Espera silencio.

(Enumera os con~
:eudos)

[nicia a aula,

\lguem estabelece
a seqllencia das 3
suposigoes do tra
ralho da aula an—
serior?

a
larcelo, a 1-
yosigao ....

- Dizia resgpeito
a que?
a . o~ .
\ 2— suposicao di-
ztia respeito e que?
(outro aluno)

Paimj(e) # Rpimj(e)

Ppim /// ANR

Ppim # Raim

Ppim // Raim

= (Um aluno
vai a fren
te e apa-
nha um giz
sobre a me
sa.

- devolve

0 que & pPre—
ciso saber?

= Concordam?

Recomega a fa-
lar

= Que tipo de
ligacao

Formava o que?

0 grupo forma-
va 0 que?

{explica)

Em que consis~
tia a reagao?

Nao ouvistes?

Repete a per-
gunta

Ppga # Raga,

Ppgm # Raim
Ppgm # Raim
Ppgm # Raim
Rpge

Ppim # Paimj(e)

Ppimj(dis) # Raimj(e)

Ppim /// ANR

Raim

Prof., recomega a
falar

peptidica.

um dipeptideo.

{outro res-
ponde)

Uma menina gri
ta para outra:

"Ai que coisa™!




OBSERVAGAO p

cODIGO /PAUSA

"OBS, a

Obs. b

CODIGO /PAUSA

OBSERVAGCAO a

'Calma Marcia™
letoma a explicagao

xiste alguma ana-
.ogia entre as 3
suposigoes?

seqUencia logica
le que?

‘m que diregao
rcorre?

Tamos supor se eu
:enho seqliencia
iumerica, esta o-
redece ao crite-
-io de ser divi-
iivel por 2. Que
:riterio posso a
lotar para veri-
icar se as 3 se
(Uencias ,......
+++e4.. Pensem.

'rof, diz: a 1%
:%posiga9,~e a
A aupos 1¢g ao_e
1 3= suposigao.

Ppgc # Raic

Ppic # Raic

Ppgc ¥ ANR

Ppgd /// Ragnv

- ™3 calma’

Seqllencia
logica

da vida

T

= Que tipo de
seqllenciz se
estabelece?

(Repete a per-
gunta)

Otimo, diz a
professora.

= Qual seria o
proximo pas~
so?

Diz: Vou repe—
tir a seqlien—
cia (repete)

Formava-se .ce-
lulas atraves
de que?

+ee. ligagoes
destas protei-
nas.

Como se teria
dado a ligagao
entre as pro-
T ong?
teinas?

Ppgc # Rdic

Ppgc # Raic

Ppge # Rage

Ppge # Raic

Omino-acidos
estao em to-
dos

A de complexi-
dade crescente

Organismos,
celulas.

Aluno sugsur-
ra




OBSERVACAO p

CODIGO /PAUSA

OBS. a -

CODIGO /PAUSA

OBSERVAGAO a

Fale alto!
Diga
Pede silencio

Apanha um Erlen-—
meyer e coloca
uma gota de azul
de Metileno.

Pede que obser-
vem o que acon-
teceu

- Voltem aocs lu-
gares

- Sentem em seus
lugares

Pare por favor.

~ (Noutro Erlen-
meyer coloca
uma substancia
arroxeada soli
da. Mostra pa-
ra os grupos.

Ppis/f # Rai (sf)

Ppis/f # Raim

Nao quero!

Levantam
alguns

= sentam na

mesa

- Uma aluna
mexe na
mesa.

0 que?

Este nao e ter—-
mo para ser usa
do em classe.

Diz: quem ja
tem a resposta
nao faz mal. Es
pere, pois nem
todos a tem.

o
Tent2 usar o
"loops". Expli-
ca que a sala ¢
clara. Pede que
sentem.
Recomeca.,

Ppimj(e) # Raimj(e)

Rpimj{dis)

(Alguns brin-
cam enquanto a
professora vai
ao outro lado
da sala.

= Aluno diz:

Y"Encheu o sa-

co.

- Nao falei
para ti.




OBSERVAGAO a

CODIGO /PAUSA

0BS. a

: C5DIGQ/PAUSA ,

OBSERVAGAO a

— Identifiquem o que
ocorreu em cada um
dos frascos

- Um por vez. Roque
notou diferenga mo
- * . a
inlclio e depois?

00 00000

Escutem!

Mostra outro frasco:
"Notastes alguma di-
ferenca no momento
em que eu coloquei e
agora?

= Quais as mudangas
e diferencgas entre
os dois fracos?

Qual a diferenga?

Marco, qual foi a
diferenga?

Tu achas que a di~
ferenga & que um
era liquido e o ou-
tro solido.

Esta bem!

Ppgm

Ppic # Raic

Ppic # Raic

Ppic # Rdic

Ppic # Raic

Ppim # Raim

LR AR RN

LI RN A O RO I RN N

Por que acham
que houve di-
luigao

(repete)

0 tempo deve
ser usado pa-
ra pensar, se
ha barulho
nao ha condi-
¢oes para pen
sar

- Queres dizer
J. Luiz?

~ Nao ha mal
algum em di
zer

= Quem repro-
duz a per-
gunta que eu
fiz.

Ppgc // Paic

Ppgc # Rai(dis)

Ppimj(p) # Raimj(e)

Rpimj(p)

Ppgm # Ragav

b

Como e?

" Roberto esta

formulando uma
grande tese.
(diz alguem!)

Eu disse uma
besgteira

Ficam quietos,




OBSERVAGAO a

CODIGO/PAUSA

0BS. p

CODIGO/PAUSA

OBSERVAGAO a

Qual e o proble-
ma, tem alguma
prova?

Quem coloca no-

vamente a per—
gunta

- 0 que provo com
igto?

- 0 que achasg Pe~
dro

‘ao e preciso que
.aja uma resposta
:erta

. tu Claudio

Pensa!

Ppgmjs/f # Rags/f

Ppgm # Raim

Ppgd # Raid

Paid # ANR

Rpimj (p)

Ppid # Raimj

Rpinmj(p) ///

Raid

Temos.

(Refaz a per-
gunta)

Houve mistura
das moleculas

Acho que se
misturaram

(riem)

Nao sei pro-
fessor.

Diferenga de
concentracgao
entre as
duas substan
cias.

Bate para o
recreio.

\




Anexo 12

Ficha para CODIFICAGCKO DAS AULAS.

Turma:s 2
Professor: 2
Pata: 10/05/78
Observador:

Descrigao da Situagao Observada: - £ o 29 periodo de aula de Biologia/QuImica._OsIalunos resolvenm

exercicios sobre tabela periddica que a professora distribuira em folha mimeografada na

aula anterior.

OBSERVAGAO p CODIGO/PAUSA 0BS. a

0BS. p

CODIGO/PAUSA

OBSERVAGAO a

Alguns alunosg
convers am.
Conversa_com dois

a~_. " Ha um murmi-
alunos da 1- fila.

rio na aula.

- Diz: Nao e preciso
decorar. (¥ala so-
bre o Vestibular)

Falou muito
alto.

Explica para eles co-
mo certo alupno preen~
chera um cartao po
Vestibular

Uma aluna pe
de silencio.

Professora diz
ao grupo: Todos
os exercicios fo-
ram faceis voces
entenderam.,

- Mais 5 minutos.
para ambos aca-~
bar.

~ Todo mundo ter=
minou?

Espera mais um
pouco.

= Todo mundo ter
minou? -

Ppgmj(e) = Ragmj(e)

1ppgmi (o) + Ragnj(e)

Nao terminamgs.

Alguns convery-
s am.

Nao. Sim.

Falam maig bai-
x0. Alguns con-
versam com O
professor,

Nao.




OBSERVAGAO p

CODIGO/PAUSA

0BS. p

CODIGOS /PAUSA

OBSERVAGAO a

Bate na mesa.

a
Vamos ver a 1= ques-
tao.

Deixo

Professora diz:

Ricardo leia a
a

2= p.

= Quem tem uma ta-
bela

Ana Paula o proxi-
mo

Alice vamos pa-
rar?

Leia novamente

Vamos estudar
depois

~ Quem diz qual &
o 19?

Paimj(p) # Rpimj(p)

Paimj (e} # Rpmj(p)

Ppgmj(e) # Rainv

Ppimj (p)

Ppmj(dis)

Paim + Rpinj(e)

Ppgm = Raim

Paimj(e) # Raimj(e)

Deixa :eu
. ler?

Eu fago uma
tabela ?

(Falam juntos)
Alguem da uma
tabela.

Aluna 18

0 que e alo-
tropia?
E 27.

Como e que eu
vou saber...

-~ Colega res-
ponde.

Olhem na Tabe-
la o elemento
seguinte

= Quenm diz o
proximo?

Escreve no qua
dro.

- Explica

- Chama atengao
de uma aluna.

Quem tem Tabela
com configura-
cao.

Alice. Alicinha
eu vou explicar

Explica para o
grupo
Nao.

Os de transigao
sim.

Ppgmj(p) # Ragm

Ppgmj(p) #_Raimj(97

Paimj(e) # Rpimj(e)

Paim # Rpim

Falam juntos"

A gente pre-
cisa saber
isto?

Sao muitos
0os elemen—
tos?




OBSERVAGAO p

cODIGO/PAUSA

CODIGO/PAUSA

OBSERVAGAD . a

Comenta: Acho que
nac ha necessida-
de de fazer.

Nao atende

Ana Paula,

Sabem 0 que & e~
nergia eletrica?

Explica

Vamos estudar as
propriedades dos
elementos.

Quando chegar
a ocasiac.

Diz:
Propriedades A~
periodicas e pe—
riodicas.
Brinca:

Um dia no futuro
“a Circe vai in-
ventar o diagra-
ma.

Ppgm # Rpgm

Rpge
Raim "# PNR

Paimj # Rpimj(e)

Paisf # Rpisf

Aluna‘chama .

Graga

‘Aluna le.

Os outros ou-

vem.
»

Elementos
aperiodicos?

Quanrido vamos
estudar Bio-
logia?

Como foi o
Conselho de
Classe?

= Fol bom

Que voces sao
uns amores

Recomega a ex—
plicar,

_a‘lii' - n

Chama a aten-
gao:

E para dar
em aula ou
brincarem ?

Il

Explica
Para de fa~
lar.

Chii. . -
Explica

., O
Projeta uma

lamina,

Da exemplo
mos trando
um grafico.

Pagsf # Rpgsf

Paim # PNR

Paim # -Rpg'c- :

0 que falaram
de mim?
(perguntam va-
rios)

Alguen fala.

Da exemplo de
propriedade
aperiodica?

Falam entre si.

Todos escutam.




OBSERVAGAO p

cODIGOS/PAUSA

OBS. a

0BS. p

CODIGO/PAUSA

OBSERVAGCAO a

Cont. explicando
Calma ai!

Nao converse.
Copia!l

" Quem interpreta
este grafico?

- Explica e da
novos elemen—
tos

20 e e s o800 000 pan

E claro!

Primeiro copiem a
definigao

De uma explicagao
Escreve no quadro
quais sao os me-

tais? ’

De o significado
dos simbolos.

Paim(e) #.Rpim

Ppgmj(p) = Raim

Rpgm

Paim # Rpic

A

Paimj(e) III
Rpimj (e)

Paimj(e) # Rpinv

Ppim # Raim

Uma vai ter o
mesmo nome?

® s 208000000 a42n
. ~ i
- - ~

Precisa muito
calor para o
Hidrogenio?

Tem que co-
piar?

E para co-
piar so?

(quais sao)
Aluno le os
simbolos

Qual e o signi-
ficado deste
simbolo?

. Qv
Professor dita

& resposta.

Prefiro escrever
no quadro

Escreve no qua-
dro olhando em
uma folha.

Entrega o exer-

L .
cicio p/ um a-

luno.

Bate palmas pe-
dindo silencio

Professora diz:
leia

Prof. dao o sig
nificado

Todos concor~
dam?

Le a proxima,

Ppim # Raim

Paimj(p) # Rpimj(p)

— . - -
LA AR A A BT R I I N

Falém juntos

Deixa eu dizer

Conversanm,
(Falam alto!)

Falam juntos

Aluna le.

Le o simbolo.

(nao se mani~
festam)

Falam juntos.




OBSERVAGAO p CODIGO /PAUSA ‘0BS. a . CODIGO /PAUSA OBSERVACAO a

= Se todos presta- Explica. bepois
rem a atengao eu pergunta: .
explico, se nao, ' Lantanidio 2
nao vale a pena. Ppmj(dis) # Raimj{dis) | Entendi. 0 110 e Tt Ppgm # Ragm . (respondem) .

I3 Va. a .‘Ctill.tooc i + i I r "
Alice .... _ i ate Paim + Raim {respondem)
Tu entendeu? .
Por isto mu~
.. e pax .| daram, os nu
Mag a Alicinha Rpimj(dis) . - riaros
Paimj(e) = Ppimj(dis) | Para que fazer | Prof. explica Paim + Rpimj(e) Eles nao se
E se eu tirar tudo isto se ' combinam?

a tabela na posso olhar na

- N""
prova? Raimj(dis) tabela? 30 escuto o que

dizes
- S Ry -
Nao faca isto: |y=. g4 isolado Paim # Rpim Ele nao foi

I)
Paic # Raic Crsersereniees achado?

L N B I BB BN N R N R ) Paim#Raim LI B N I R N B B N )
escutam :

L.
Paimj(e) # Rpimj(e) Eles tem que . Escut am.

Explica, Diz a repetir nao e Quem sabe dizer Ppgm # Ragm Respondem

regra ' porque Os gases juntos,
‘ Paimj(e) # Ppim E so olhar o nobres nao ge

grafico comb in am?
0 que & que g~ '
trai eletron? - | Ragm (Falam juntos). Bate Comegam a

gsair,
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