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RESUMO

0 fenomeno de interesse da.presente Dissertagao foi a avalia-
¢ao de uma proposta de ensino e aprendizagem em Quimica, desenvol-
vida conjuntahente com professores da rede estadual de ensino do
Estado de Santa Catarina.

Tratou-se de uma pesquisa em agdo do tipo experimental-parti-
cipativa, que envolveu professores, intencionalmente selecionados,
seus alunos e outras pessoas interessadas direta ou indiretamente.

Teve como proposito fundamental avaliar, atraves da pesquisa,
1ntetag6es e invagoes metodoldogicas em sala de cula, bem como rea-
]izagGeé desenvolvidas por professores que adotaram, -em nivel cons
ciente e intenéiona], Principios de Procedimentos de Acao Docente
(PPAD) para orientar e fundamentar suas agoes pedagbgicas e me -
todologicas. '

A metodologia empregada para a avaliacgao da proposta foi a da
Avaliagao Iluminativa, modalidade do modelo SGcio-Antropoldotico da
pesquisa educacional avaliativa. Atraves desta metodologia, foram
estudadas as agoes docentes decorrentes de realizagoes e inovagoes
conseqllentes da operacionalizagao dos PPADs adotados, como eles
foram operados, como foram influenciados pelas varias situacdes es
co]ares, quais as vantagens, desvantagens e dificuldades na - opi-
niao de seus maiores interessados (professores e alunos) e, como
as experiencias educacionais de aprendizagem dos alunos foram afe-
tadas. 0 uso desta metodologia permitiu, ainda, descobrir, documen
tar e nalisar o que foi coerente na participacao dos ' professores
em um projeto de pesquisa sobre suas proprias acoes e em sua par -
ticipagao em uma proposta de ensino que assumiu caracteristicas i-
novadoras.

As estratégias e técnicas de coleta de dados e informacgdes en
volveram observagoes "in loco", emprego de entrevistas, prestacdo
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vde depoimentos e aplicagao..de questionario_estruturados numa esca-
la de atitudes e valores do tipo Likert; 0 tratamento e ané]ise:de
dados e 1nf0rmagoes envolveu sistematizagoes, ordenagoes e catego-
rizacoes, bem como, uso de testes estatisticos simples, mas adequa
'dos, procurando se enfat1zar 0 s1gn1f1cado qua11tat1vo na interpre
tagao dos mesmos.

Assim, as var1as fases da pesqu1sa, atividades e estudos desen
volvidos, re]atados no presente Trabalho, podem representar ' uma
tentativa séria e consciente de contribuigao para a solugao dos
problemas metodologicos do -ensino de QuTmica no 29 Grau.

Por outro lado, esta D1ssertagao representa um trabalho ainda
nao def1n1t1vo, estando, portanto, sujeita a reformu]agoes.



ABSTRACT

The phenomena of interest of the present dissertation was the
evaluation of a teachﬁng'and learning proposition in Chemistry to
gether with teachers of the state system of teaching State of
Santa Catarina.

It is thus an investigation of the experimental-participating
which included especaially chosen teachers,-their students - as
well as othef people direct]y or.indirect]y interested.

Its fundamental aim was to assess throught investigation in-
teractions an innovations in methodology in the classroom, as
well as realisations carried out by teachers who adopted, at cons
cientioué and intentionéT level, Princip]eé of Procedures of Tea-
ching Actions (PPAD) wich were to direct and set up théir pedago-
gical and methodologiacal actions.

The used methodology for the assessment of the proposition was
that of ITImuninative Eva]uétion; form of Social and Anthropolo-
gical model of educational eva]uation5investigation. It was throu
gh this methodology that teaching action deriving from realisati-
ons and innovations were studied. The 1attek were cdnsequent fron
operalisation of the P?ADs adopted, how they wefe'operated an in-
fluénced»by various school situations. The advahtage-and disadvan
tége according'to the most interested parts (teachers and studen-
ts) and how the educacional learning expérience was affected. The
usage of this methodology also allowed to'discover, document- and
analyse what was coherent referring to the partiéipation of tea-
chers in an investigarion pfojeét. Also estab]fsch coherenceamong
thefr own actions and'their participation in a teaching proposi -
.tion.that involwed 1nnovatihg cﬁaracteristics.

Strategies, techniques applied to data and information collec
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ting, involved observations "in loco", use of interviews, structu-
.rated questionaires through a variety of actons and values of the
Likert type. '

- Data and information treatment and analysis involved systemati
sations, ordering.and cathégorisint, as well aS the application of
 statisticaf s{mple tests,‘howéver-adequate, trying to emphasize the
qualitative signification of their interpretafion.

This way;'the differente phases of the investigation and acti-
vities and studies here‘developed, related in the presente paper,
way reptesent}a seriods and consciehtiOUS‘attempt contributing for
the éolution of mefhodo]ogica] problems of the teaching of Chemis-
try in senior nhigt-schools. |

On the'other hand, this dissertation'represents work not yet
definitive, baing, therefore, subject to teformu]ations.



I - INTRODUGKO

A presente Dissertacao objetiva descrever e interpretar uma
investigagcao que envolveu professores de Quimica do 29 Grau, atuan
te;lem escolas publicas do Estado de Santa Catarina. No - contexto
dessa investigacdo, professores, intecionalmente selecionados, de-
senvolveram uma proposta metodologica de processo de ensino e : a-
prendizagem com fundamentagao em Principios, de. Proced1mentos de
Agao Docente (PPADs)

Tais PPADs decorreram da aplicacdo do pensamento e das idéias
pedagogicas de Stenhouse (1978) como proposta metodologica materia
lizada em projeto de pesquisa coordenado por Zunino (1987). Nela,
professores, atuando como pesquisédoreé de sua propria acdo, ope -
racionalizaram principios por eles proprios escolhidos de forma 11
Vre e consc{ente. Coube aos pesquisadores, integrantes da equipe
técnica da qual o autor fazia parte, avaliar as inovagoes decorren
tes da operaciona]izaggo dos PPADs em sala de aula, empregando 0
procedimento da Avaliagao Iluminativa, formulada por Parlett &
Dearden (1977) e difundida em nosso meio por Parlett & Hamilton
(1982). Tal avaliagao foi direcionada no sentido de serem obtidas
inferencias a respeito das vantagens, desvantagens, dificuldades e
repefcussaes dﬁ referida proposta metodologica no sistema de ensi-
no, e no meio de épreﬁdizagém em que professores e alunos atuaram.

Zunino et alii (1988a), ao apresentarem resultados prelimina-
res, demosttaram que uma proposta metodologica de processo de en -
sino e aprendizagem em Quimica, no 29 Grau, fundamentada em PPADs
e consistente pois seus efeitos se manifestaram no desempenho do-
cente (atitudes e procedimentos) e discente (envolvimento ativo no
processo e melhoria na aprendizagem), podendo estar relacionadoscan
as mudangas de postura metodologicas-profissionais decorrentes da
reflexao e conscientizagao dos professores-aplicadores nos valores
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educacionais e do repensar das suas concepgoes f11osof1cas particu-
lares e gerais sobre a Educagao.

Evidentemente, a analise e a intérpretagﬁo dos resultados obti
dos e as inferéncias presentes no Relatdorio Final, apresentado por
Zunino et alii (1988b), sao passiveis de um estudo mais aprofuhda -
do, especialmente no que diz respeito ao impacto das inovagoes me -
todologicas desenvolvidas pelos professores ao operacionalizarem
seus PPADs junto a seus alunos e comunidade escolar. Desta forma ,
uma avaliagao mais abrangente das atividades desenvolvidas e da pro
pria forma como os PPADs foram operacionalizados & util, interessan
te e nétesséria,querAno que diz respeito a uma contextualizagao e
sistematizacgao das interagBes ocorridas, quanto no que se refere a
contribuicao para estudaos futuros. -

~ Assim, o presente Trabalho de Dissertagdo e a extensao e o re-

‘sultado de uma experiencia investigatoria concreta, : fundamentada
teoricamente e vivenciada numa situacao real de pesquisa, que, alem
das dificuldades que oportun1zou superar, representou a genese da
"idéia adotada como Tema de estudo, ao definir o direcionamento e o
proposito basico que se lhe pretendia imprimir. Por outro lado, a
-busca na realidade do ensino de Quimica, que & parte de uma reali -
dade educacional brasileira, e a necessidade de repensar uma nova
pratica para esse ensino, direcionou a atencdo no estudo avaliati-
vo de uma proposta metbdo]6gica que levasse em conta o mundo real
do cotidiano dos professores e seus alunos. No entender do autor |,
qualquer proposta desvinculada desta realidade propria e especifica
"do “fazer" ensino, delimitado pelos sistemas de ensino e meios de
aprendizagem onde atuam professores e alunos no contexto comum  de
suas salas de au]as; esta fadada aoinsucesso.

A solucao dos problemas que afetam o ensino de Quimica no 20
Grau esta na natureza social e politica do processo educativo, no
seu cotidiano e nas re]ag6es com a sociedade. Para o professor, ca-
da dia consiste em uma ser1e ‘de acontecimentos aparentemente dife -
'renc1ados entre si, mas que tem uma generalidade que os agrupa numa
s1m11ar1dade. Neste sentido, fazer investigagao implica examinar o
que se da "por dentro" do processo de ensino e aprendizagem;isso se,
por um lado,pode justificar criticas e analises, por outro, .- exige
- superacao de impasses e construcao de alternativas. Neste sentido ,
envolver professores em pesquisa sobre susas proprias acgoes pode
representar-]hes uma novidade desafiadora, pois dar a devida impor-
tancia ao acontecimento cotidiano & oportunizar-lhes novas inicia -
tivas.
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Estes sao os propasitos deste Trabalho. Atraves dele procura-
se redimensionar uma proposta de processo de ensino e aprendizagem
em Quimica que, merecendo uma avaliagao metodologicamente segura ,

pode representar uma forma de superagao dos impasses do atual pro-
cesso de ensino e aprendizagem, incentivando, assim, professores a
repensarem, a refletirem sua prética educacional cotidiana. Dessa
forma, obter -se-a, eV1dentemente, as condigoes implicitas para uma
desejada me]hor1a no Ensino de Quimica.

Por essa razac, ja no capitulo 2, procura—sé caracterizar 0s
antecedentes que direcionaram os estudos, no sentido da identifi -
cagao e definigao operacional do objeto. Inicia-se por uma aprecia
cao do ensino de Quimica - preocupagao atual das Instituicoes de -
Ensino Superior (IES) e de seus ﬁesquisadores - no contexto de uma
visao e vivencia pessoal, tendo em conta experiéncias previas no
20 e 39 Graus. Encaminha-se, desta forma, a identificagao do pro -
blema objeto deste estudo, delimitando sua abrangéncia e dando-1lhe
uma formuTagEo coerente como campo e possibilidade real de pesqui-
“sa. Tal proceder perm1te, na sequencia, descrever a Proposta de
Trabalho adotada, " tipifica-la como uma 1nvest1gagao em agao"
que procurou responder a determ1nadas questoes conjunturais (hipo-
teses) norteadoras, ainda que limitadas e sob forte influencia de
fatores (variaveis) diversos. B

No capitulo 3, sao apresentadas as justificativas necessa -
rias para a compreensao dos propositos avaliativos e s3o definidos
0sS objefivos do Traba]ho, enqdanto tarefa académica forma1 e dese-
javel no contexto do proprxo Curso de Mestrado em Educagao da Uni-
vers1dade Federa] de Santa Catar1na

Por outro lado, os propos1tos de solugao de problemas identi-
ficados exigiu uma contextualizag¢ao teor1co reflexiva, fundamenta-
da em estudos e em trabalhos prev1amente desenvolvidos. Assim, na
explicitacio do Marco Referencial Tedrico (capitula 4) sao contem-
pladas as nogoes sticas qde tentam s{tuar a proposta no contexto
‘de uma Teoria dos PPADs e na questao da Pésquiéa em Avaliacao. Na
pbimeira, investigam-se os elementos que permitiram formalizar uma
“Teoria dos PPADs a Tuz dos posicionamento pedagogico de Stenhouse
(]978),'tanto em termos re]acionados com a questao do Desenvolvi -
mento Curr1cu1ar em Qulmlca, quanto na busca e na compreensao do
s1gn1f1cado do termo"pr1nc1p1os". Uma vez que esta enfase prioriza
o signiciado educacional do termo, procuram-se estabelecer, ainda,
comparagoes entre principios e'objetfvosAeducacionais sob o foco
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das diferentes Teorias do Ensino de‘Aprendizagem; Neste sentido ,
PPADs serao considerados como inovagao e, por isso, serao focali-
-zados como préticas inovadoras-nas quais o ensino sera visto como
-um “processo” e o professor, como um "pesquisador"” de sua propria
cao. Na segunda - ‘parte, a part1r de - uma retrospectiva sobre a ava-
liagao em pesquisas educacionais, tenta-se dimensionar a Avalia -
¢ao Iluminativa como estrategia metodologica adotada, definindo -
se suas.caracter?sticas, suas preocupagﬁes, seus objetivos e me -
tas. Também sao enfocadas questBes-pertinentes ao método,aos ins-
trumentos:preconizados para coleta.de dados e a posicionamentos a
serem adotados quanto a novos conceitos, como pre-requisitos para
a compreensﬁo do fenomeno educativo .enquanto objeto da avaliagao.

Ja no cathu]oAS, descreve—ée a metodologia de trabalho, en-
quanto proposta de pesquisa, . o respectivo brocedimehto investi-
gatorio adotado. Caracteriza-se 0 seu "design“, define-se a amos-
tragem e o0s critérids apra a sua constituigao, descrevem-se as
estrategias e os fnstrumentos de coleta de dados empregados, as
-forﬁas de apresentagSO'dOS dados e as enfases adotadas para ana -
lise e interpretagéo. Inclui-se, ainda, secao referente ao Teste
Piloto rea]izado, suas finalidades, objetivos,~resu1tados e infe-
réncias no sentido de verificar, "a ptiori", a validade da pro -
posta e a .adequagao dos instrumentos de coletas de dados emprega-
dos.

0 capitulo 6 trata, exclusivamente, da apresentacdao dos da -
dos e informagGes obtidas. Assim, sdo categorizados os PPADs ado
tados pe]os.profeséores—aplicadores, com suas‘respectivas justi -
ficativas;.cifam-se és vantagens; desvantagensAe dificuldades a -
pontadas por eles, alunos, elementos de diregoes e outras pessoas
consu]tadas; em relagao a operacionalizag56 dos PPADs, —-enquanto
proposta'ivovadofa no ensino de'QuTmica. Sao, ainda, apresentadas
outras rea]izagBés dos professores e alguns depoimentos ilustra -
tivds em relagao a va]idéde da proposta. Finalmente, os dados de
natureza dualitativa sao tratadoé numa -secao estatistica, carac -
ter1zando se as h1poteses de nulidade e a]ternat1va do Teste do
Qu1 Quadrado (X ) e uma analise comparativa do desempenho docente,
atraves de Diagramas de DispersEo -

No capitulo 7, procura-se estabe]ecer o vinculo entre as ana
lises e 1nterpretagoes a luz do referenc1a1 teorlco expl1c1tadorn
capitulo 4. Tendo em vista o d1rec1onamento qualitativo preconiza
do pela metodologia da Avaliacao Iluminativa, nao foram prioriza-
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‘das as interpretacoes resultantes dos testes estat7sticos. Entre -

tanto elas sao utilizadas como elementos auxiliares na compreensdo,
interpretagao e descrigio do fendmeno estudado. Esta postura impli
cou em se recursar categorias de analises pré-estabe1ecidas, ten -
tando-se, tanto quanto possivel, preservar a natureza do fenomeno
e ndao seu ponto de vista teorico.

No capitulo 8 sao apresentadas as conclusdes e as recomenda -
goes em relagao as vantagens, desvantagens e dificuldades de um
-processo de ensino fundamentado em PPADs. Nas recomendacgoes, indi-
‘cam-se questoes que poder&q ser Uteis na continuidade deste estudo
e no estabelecimento de uma linha invesgatoria de pesquisa que pos
sa solucionar questoes que permancem em aberto, ou direcionar no -
vas abordagens sobre o tema.

Finalmente, o capitulo 9 apresenta uma analise critica em re-
lagao aos instrumentos utilizados para coleta dos dados a luz das
dificuldades metodologicas encontradas.

Este trabalho inclui, ainda, alem das Referencias Bibliogra -
ficas que fdram'uti1izadas; Anexos e Apéndicés. Nos Ahexos, na for
ma de Tabe]aé'e Diagramas, sao apresentados os dados quantitativos
advindos dos questioﬁérios empregédos, enquanto nos Apendices,cons
tam os diferentes tipoé de insttumentos de coleta de dados utili -
zados.



2 - IDENTIFICACAO DO PROBLEMA E CARACTERIZACAO
' DA PROPOSTA EM AVALIAQKO

2.1. - Identificacao do Prob]emé

0 ensino de Quimica tem sido uma preocupagEo constante, tan-
to para pesquisadores das InstituigGes-de Ensino Superior (IES),
quantd para professdres do 29 Grau. Isso & évidenciadovpelo cres-
cente nimero de trabalhos desenvolvidos e que se fazem presentes
em pub]icaéBes esbecia]izadas e apresentadas nas reunigBeé anuais
da Sociedade Brasileira para o Prodresso das Ciéncias (SBPC) ,prin
cipalmente nos Encontros Nacionais de Ens1no de Quimica (ENEQs) e
nos Encontros de Debates sobre Ens1no de Quimica (EDEQs) regio -
nais, espeCIa]mente os dos Estados do Rio Grande do Sul e =~ Santa
Catar1na, afora 0s S1mp051os Su]bra511e1ros de Ens1no de Ciencias
(SSBEC). Na IX Conferenc1a Internac1ona] de de Educagao Quimica ,
rea]1zada na cidade de Sao Pau]o, em julho de 1988, foi possivel
'constatar -se que tal preocupacao € internacional o que pode ser
evidenciado pelo significativo numero de trabalhos e comunicagoes
na ocasiao apresentados. | o

Em todos esses eventos, percebeu-se uma preocupagao genera -
lizada com o baixo nivel do ensino e da aprendizagém em Quimica ,
n1ve] este que e reVelado quando se solicita algum - conhecimento
prev1o e que aparece, muito nitidamente, quando se analisa, . .por
exemplo, o desempenho dos alunos nas provas especificas dos Con-
cursos Vestibulares. ‘

No campo especifico da Quimica, uma analise de diferentes fon
tes revela uma.serie de situagoes que, certamente, contribuem para
criar preconceitos em relagao ao estudo desta disciplina esco]ar
pelos alunos. Entre inGmeras, podem-se exemp]ificar algumas, levan
‘tadas por Ambrogi et alii (1981):
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“A Quimica @ em geral tratada como um conjun-
to de fatos especificos, sendo dada pouca enfase a

compreensao e a outras categorias de analise. A
Qu1m1ca que se apresenta na escola € d1ssoc1ada de
situagoes rdlevantes e atuais para os alunos... A

parte exper1menta1 desta ciencia @ pouco valoriza-
da, visando-se mais a experimentacao do que levan-
tar ou responder indagagoes". (p.1)

Outra evidencia que aparece em pesquisas desenvolvidas € que
a Qu?mica ensinada nos colég{os, nao atrai os alunos, uma vez que
naoc veem impottancia pratica no seu estddo.Nogueira et alii(1986),
em trabalho apresentado no VITIQ EDEQ/RS, resume depoimentos de
proféssores paulistas sobre~os reéuitados do ensino:

"Embora o nivel da aprendizagem possa variar
de prat1camente nulo no coléegio noturno, a razoa .-
vel no colegio particular diurno, ha 1nd1cagoes de
que, neste caso, 0 que e aprendido pelos ralunos
restringe-se a contetudos isolados, memorizados, su
ficientes para auxilia-los a responderem questoes
de multip]a e€scolha no concurso vestibular".(p.48)

Quando quest1onados a respeito da aprend1zagem e sobre outras
"questoes referentes ao ensino de Qu1m1ca e de seus resu]tados pra-
ticos, sao comuns entre os professores, afirmagoes seme]hantes a-
quelas tambem evidenciadas pelo autor no artigo recem mencionado:

“A aprendizagem @ lenta, reduzida ou pratica
mente nula, alem de restrita a objetivos de baixo
nivel cogn1t1vo. Os alunos nao relacionam 0s con -
tetidos entre si. 0 interesse pe]a disciplina e pra
ticamente nulo e ocorrem altos indices de repro -
vagao, abandono, ou aprovagao sem aprove1tamenuysu
ficiente". (idem)

Certamente, o mais preocupante, em termos de uma analise de
traba]hos publicados, diZ’Eespeito a consideragBes sobre a questao
do ensino experimental de Qu?mica. A pesquisa desenvolvida | por
Zunino & Lemos'(1985), sobre a questao da efetividade dos cursos
préticos em duas Universidédes Catarinense, mostrou que:

" -~ tanto alunos como professores gostariam
que os estudantes tivessem a liberdade de planejar
e executar seus proprios experimentos, .opondo-se
com duas cr1t1cas a uma metodologia que conduz a

'*programacao' dos alunos;

" -"o0s alunos entram nos laboratorios sem

previamente saber o que 1a irao fazer; isto é,. hé
ausencia de objetivos comportamentais, o cue dimi-
nui a motivacao e a curiosidade;

-
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"

- 0 desinteresse dos professores quanto a
performance dos alunos durante a execugao dos ex-
perimentos, leva-os a uma inseguranga em relagao
a0 ‘que estao fazendo; . '

- a ausencia de estrategias de procedimen-
tos que conduzam os alunos ‘a pensar sobre o que
estao fazendo, nao lhes da oportunidade de refle-
Xxao e analise sobre experimentos que mecanicamen-
te executam." (p.11) -

Todas estas situagoes oportunizam uma reflexdo sobre a ver-
dadeira crise de identidade que o ‘ensino de Quimica .atravessa,
quer no plano metodologico, que no dos conteldos. Atribui-se a
esse ensino metodologias predominantemente expositivas. Tais me -
todologias tém levado a uma exacerbagdo do valor da : transmissio
pura e simples do conhecimento quimico, buscando-se e exigindo-se
da parte dos professores uma ampliagao da capacidade de memoriza-
¢ao dos alunos. Certamente foram tais fatos que levaram Engel
(1985) a formular a desafiadora questda: "Ser3 o ensino de quimi-
ca dogmatico?" A

0s professores- de Quimica, ‘aos serem indagados a respeito da
questao acima e sobre suas posturas mefodolagicas, demostram es -
tarem conscientes da ineficacia das mesmas; entretanto, alem de
persistirem naqueles procedimentos, evidenciam indicios, identifi
cados por Zunino (1987), que, na opiniao do autor deste Trabalho,
tipificam e sintetizam o problema do ensino como um todo:

“Os professores, apesar de desejarem e recla
marem _por mudancas e inovagoes no ensino da quimi
ca, nao sabem exatamente o que mudar ou inovar @

nem como faze-lo". (p.2)

Na tentativa de procurarem solugBes para estes problemas bi-
sicos (o que e como), pesquisadores de muitas IES, de forma iso-
lada ou em grupos, contando com recursos proprios ou alocados por
Agencias de Fomento a Pesquisa, desenvolvem esforgos em proporcio
narem a melhoria do ensino na area cient¥fica. Tais esforgos prig
rizam, enfaticamente, uma mudanga de postura identificada por Mal
daner (1987) de "uma transmissio de cigéncia pronta e acabada,para
uma ciencia onde o aluno participe ativamente do processo, com
enfase na descoberta e redescoberta dos principios cientificos".

(p.28)

Este direcionamento, especialmente marcante a partir dos ul-
timos anos da década de 70, certamente pode ser atribuido as de -
nincias contundentes levantadas 3 escola e 3 educagao em geral e,
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em particu]ar, ao ensino de Quimica. As preocupagoes das IES e de
seus pesquisadores podem ser, tambem, a'céusa das novas . tenden-
cias curriculares, tais como as "Propostas Curriculares de Quimi-
ca para o209 Grau® formuladas pela SE/Sao Paulo (1982, 1986) e pe
la SE/Santa Catarina (1976) e as "Prbpostas Metodologicas de En -
sino de Qu1m1ca“ apresentadas, entré tantas, por Ambrogi et alii
(1986), Manson et alii (1986) e Lutfi (1988).

Mas, qual tem sido os resultados praticos destas novas ten -
dencias curriculares e propostas metodoldgicas? Nido obstante 0
‘grande numero das divulgadas e apresentadas sobre o rotulo de "i-
novadoras”, o certo & que nao houve modificagbes consistentes,con
forme muito apropriadamente assinalou Maldaner (1987{'

“...ainda nao se conseguiu reverter a enfase
nos conteudos a transmitir e a ausencia de expe -
rimentagao para um ensino que possa familiarizar
0s alunos com a metodologia cientifica e a- apren-
dizagem por descoberta“ (p.29)

Todas essas citacoes e situacoes permitem questionar o por -
que das dificuldades em operac10nallzar “propostas 1novadoras" e’
o rapido esgotamento das "novidades" em re]agao a novas estrate -
gias de ensino de Quimica. Possibilitam, ainda, compreender a per
manéncia, sempre evidente, daquela imagem de quimica como "uma
ciencia de quadro negro" tao bem caracter1zada - .por: Schnetzler

(1981).

Sem duvida, tais propostas sao fruto de um meritorio esfor-
¢o de pesquisa na area do. ensino. Contudo cabe questionar em que
as pesquisas sobre o ensino de quimica tém, realmente, contribui-
do. Quando se pensa em educa¢dao, no que esta acontecendo em sala
de aula e na escola, as pesquisas, em geral, fundamentadas num ex
perimentalismo positivista, parecem ter pouco a dizer. Mostram'apg
nas uma face dos prob]emas, permitindo que outros aspectos, tal -
vez os mais importantes, pemanecam ocultos, Tonrucci (1982), ao
nosso ver,'sistetiza bem o-debate sobre as experiéncias da pesqui
sa na escola: "A ciencia que demonstra os erros da escola de fato
0s perpetua; a escola, com seus erros, da v1da a uma pesqu1sa SO-
bre seus erros...". (p.65)

Parece, portanto, que os problemas nao estao situados pro -
Priamente nas propostas metodologicas desenvolvidas no HmeritSrio

" proposito da me1h0r1a do ensino de quimica, mas no em que 0S pro-

fessores se apoiam e se fundamentam para d1rec1onarem suas ativi-
~dades em sala de aula. Nesse sentido. ja apontava Mello (1986) ao
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afirmar que: ,

"A estrategia de uma melhoria qualitativa so
podera ser a do caminho que se faz andando, toman
do como referencia inicial o fazer cotidiano da
escola e 'do professor, sem menosprezar o valordas
‘praticas tradicionais cujos aspectos do bom senso
devem ser incorporadgs para queas inovagoes facam
sentido a que, cabera implementa-las". (p.38) '

0 autor deste trabalho, como professor universitario, atuan-
te em cursos de formagao de professores, em especial, junto a
~Licenciatura de Quimica da Universidade de Passo Fundo, RS, nao
pode permanecer indiferente ds criticas levantadas ao ensino  de
Quimica, desde meados dos anos 70. Mesmo quando professor do 29
Grau, tambem observava: o desinteresse e o desestimulo dos alu -
nos pela disciplina, ainda que procurasse utilizar formas diferen
ciadas de ensino, através de uma postura medologica que prioriza-
va' o carater experimental da Quimica. )

Neste aspecto, foi-lhe de muita utilidade a participacao em
cursos de atualizacgao, como os desenvolvidos pelos Centros Esta -
duais de Ensino de Ciéncias (CECIS), especialmente o de "Formacao
de Lideres em Ensino de Quimica" no final da década dos anos 60,
quando,'através do apoio da Ford Foundation, o Centro de Ciéncias
do Estado de Sao Paulo (CECISP}, em conjunto com o Instituto Bra-
sileiro de Educagao, Ciéencia e Cultura (IBECC) e a Fundagdo Brasi
leira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciencias (FUMBEC), ten-
tavam introduzir, mediante adaptacao e viabilizagao as condigades
educacionais brési]eiras'o Projeto Chemical Educational Materia]
Study (CHEMS)*; A vq]{dade de tal curso e de‘outros, posteriormen
te efetuados, diziam, ainda, respeito a uma tentativa particular
de superar deficiéncias didatico-pedagogicas.

A visao particular do autor sobre os problemas do ensino de
Quimica enfatizava a ma formacdo dos professores; entao, no seu
entender, a solucao de tais problemas estava ligada a uma melhor

*Independentemente das razoes da rejeicao desse projeto pelos pro
fessores brasileiros, € indiscutivel a influéneia que exerceu ao

~final da décdda de 60 e infcios dos anos 70. Lutfij (1988), sinte
tiza muito bem este aspecto:

'""Apesar de pouco adotado, influenciou na vi-
sao do Ensino de Quimica, pois propunha um -curso
experimental em que os experimentos fossem usados
para tirar conclusoes e.nao para demonstrar o que

0 professor falava em sala de aula". (p.15)
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formagao pedagogica e metodologica nos cursos de qualificagao.Nes
te sentido, quando da reestruturagéo da Grade Curricular da Licen
ciatura de Quimica da UPF, em 1982, defendeu a addgEo de umamaior
carga horaria, sem detrimento da_formag&ovcientTfica, nas disci -
plinas didatico-pedagogicas. De acordo com o posicionamento, ex -
posto em um Documento-Base* e submetido aos pares do Departamen-
to e aos alunos do Curso, foi estruturada uma proposta atraves da
qual tinha-se a pretensao de atacar os problemas que inviabiliza-
vam a Licenciatura como agéncia de formacao de professores de Qui
mica. Tais prob]emas estavam re]acionddos com: |

o desconhecimento da realidade regional
em termos do perf1] do professor desejavel,no des
compromisso com o saber popular, na pass1v1dade
discente e docente e no verba11smo cientifico e
filosofico da Licenciatura". (NAUJORKS,1983:15)

0 indagar, resultante de uma postura critica de incohformidg
de nos modelos de ensino vigentes e nas.inﬁmeras propostas "ino -
vadoras" apresentadas em varlas 0portun1dades e, 1nc1u51ve, tes -
tadas na propr1a L1cenc1atura, determinou a busca e a demarcagao
dos pressupostos teodricos, filosoficos, pedagogicos e metodologi-
cos de um acalentado prOJeto de “fazer ensino, buscado no Curso_
de Mestrado Atraves desse, foi poss1ve1 adqu1r1r a fundamentagao
teor1ca e pratica que, mediada pela ref]exao, perm1t1u dar coeren
cia a um proceder anter1or executado por intuicao e bom senso. A
part1c1pagao concreta em um PrOJeto de Pesquisa oportun1zou, por
outro lado, a vivencia e o treinamento pratico-metodologico neces
sarios a definigao do Tema de Estudo que se materializa neste Tra
balho.

Especificamente, refere-se o autor ao Projeto de "Pesquisa en
Desenvolvimento Curr1cu1ar no En51no de Quimica, no 29 Grau, em
Escolas Piblicas de Santa Catar1na" coordenado por Zunino (1987)
que, entre outros, tinha a]guns propos1tos explicitos em seus ob-
jetivos:

"preparar docentes qualificados para o ensi--
no de Ciencias (Quimica) para escolas do 20 Grau ,

através de sua participagao em prOJeto de pesqui-
sa, colaborar na melhoria do ensino €&, oportuni -

*Trabalho apresentado por Naujorks (1983) no V¢ EDEQ/RS, realiza
do na Cidade de Rio Grande, RS, outubro 1983.
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zar aos alunos do Curso de Mestrado em Educacdo da
UFSC a elaboragao de ‘suas Dlssertagoes" (p.3)

Tal pesquisa se estruturou quando da identificacao das carac-
teristicas comuns entre 0s professores de Qu1m1ca do 290 Grau no ks
do de Santa Catarina. Tais professores

- nao estavam satisfeitos com suas “perfomances" em Educagdo
Quimica;

- sempre faziam referéncias a0 ensino rotineiro que pratica -

vam;
, - citavam dificuldades em operacionalizar "receitas", obtidas

- em cursos de instrumentalizagao sobre metodologias de ensino de -
Quimica; '

- sentiam o rapido "esgotamento" e "desencanto" com novas es -
trategias especificas de ensino;

- enfatizavam a crenga num planejamento de ens1no e aprendi -
.zagem. fundamentado em obJet1vos comportamentaxs,v

- rec]amavam a ausencia de possibilidades para um refinamento
de suas atitudes profissionais;

- reconheciam o despreparo pessoal para um auto-desenvolvimen
to pedagogico; e,

- revoltaram-se com a nao valorizacao do profissional quesao,
como membro ativo no processo de ensino e aprendizagem.

Uma analise destas caracteristicas, sob a forma de uma ampla
discussao com os professores permitiu clarificar o problema basi -
co, anteriormente identificado. Zunino (1987), apoiando-se em
Stenhouse, mostrou que: | '

"Os professores nao dispoem de Principios de
Procedimentos de Acao Docente para se apoiarem no
cotidiano de suas ativiidades em sala de aula".(p.2)

Logo, delimitando-se assim o problema, & possivel enuncia-lo
de forma mais coerente com os prop6$itos e objetivos desta Dis -
~sertacgao:

“QUE REPERCUSSOES, EM TERMOS DE UMA MELHORIA
QUALITATIVA, TEM A PROPOSTA DE UM PROCESSG DE EN -
SINO E APRENDIZAGEM EM QUIMICA FUNDAMENTADO EM
PRINCTPIOS DE PROCEDIMENTOS DE ACAO DOCENTE?"
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Assim, no sentido de procurar uma solucao para tal questao,foi
idealizado o Ptojeto atravéé do‘qdal desenvo]veu-ée a Proposta Meto
dologica que constitui o foco da reflexao avaliativa no contexto do
presente Traba]ho. | |

2.2. Caracterizacao da Proposta

Os estudos efetuados em relacao a busca de um referencial teod-
rico que consubstancializasse os diferentes problemas que afetavam
0 ensino de Quimica e permjtissem a formulacao e delimitacao daque-
le que constitui a esséncia deste Trabalho, além de apontar a per -
tinéncia e validade de sua solugao, impos uma questdo chave: como
envolver professores de Quimica gue, alem de adotarem uma proposta
metodologica de um processo de ensino e aprendizagem fundamentad'em
PPADs, se comprometessem a operacionaliza-la na forma de uma "expe-
riencia educacional"? | |

A solugao adotada foi encontrada em Hoylles(1972), que defendia
a ideia de que-a participacao dos professores em atividades de pes
quisa os mantem motivados e interessados pelo ensino que praticam

A "experiéncia educacional" pretendida:se atinha as atvvidades
dos professdres em sala de aula. Ela deveria criar um novo papel pa
ra os professores: serem um fonte de saber e nao dma autoridade pa- -
ra seus alunos. Na intencionalidade deste proposito, o ensino por
eles praticado nao poderia limitar-se a traﬁsmissﬁo do conhecimento
quimico, mas prover um constante desafio fnte]ectua], oportunizando
o desenvolvimento da capacidade critica e de atividades de indaga -
¢ao, tanto de sua parte como da de seus alunos.

Neste sentido, adotou-se a premissa de que os professores ne-
cessitam ter habilidades para procurarem solucoes para seus proble-
mas educacionais, uma vez que nao existe um receituério que garanta
um ensino e aprendizagem eficazes. Facilmente os‘professores se tor
nam amarrados a um rigido processo educacional, com seus costumes ,
tradicoes e rotinas. No entanto, mesmo que certas estruturas ;se€jam
necessarias em qualquer sistema educacional,na qual o professor e
solicitado a ser um "tomador de decisoes", &€ importante e impresciﬂ
divel que sejam intelectualmente livres. Sao eles que possuem a
chave para a melhoria do ensino que praticam, uma vez que qualquer
mudanga ou inovagao somente ira ocorrer em sala de aula se sentirem
necessidade das mesmas. Isso sO sera possivel, no nosso entendimen-
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to, se os professores forem, tambem, pesquisadores de suas : pro-
prias acgoes.

Logo, uma reflexao sobre os problemas levantados e delimita -
dos & luz da possiblidade de envolver professores em exercicio nu-
ma pesquisa sobre o ensino que praticam, pode representar paraeles
uma dlternativa promissora: oportunizar uma atividade que os envol
va de forma livre, espontanea, critica e ativa, que assegure o in-
teresse e a motivacao necessarios para operacionalizarem uma pro -
posta metdologica de processo de ensino e aprendizagem, fundamen -
tada em PPADs por e]es‘mesmos escolhidos. Isso, certamente, ‘tera
reflexos numa melhoria do ensino de Quimica.

Desta forma, o envolvimento dos professores em pesquisa sobre
a8 sua propria agao pode ser-lhes importante na medida em que:

19 - permitir um maior grau de participacdao e envolvimento nos
processos decisorios da educacgao. Nao se podem mudar os rumos da
educagao pelo s1mp]es deseJo de mudar

29 - tornar se uma fonte de esc]arec1mentos ao educador. Nao
se pode continuar a tomar ‘decisoes e aexecutar proced1mentos sem
base em estudos s1stemat1cos, que perm1tam c]arear e entender 0s
prob]emas que estao envolvidos na acao docente' e,

:30 - constituir-se em meio de aperfeigoamento pessoal, indican
do falhas e oferecendo possiveis diregdes para que as decisoes e
acoes sejam mais eficientes e produtivas.

Nestes termos, conforme Gressler (1983),

"...0 envolvimento do educador na pesquisa,se
ja na sua elaboracgao ou na utilizagcao de seus re -
sultados, estimula a cooperagao e o interesse pela
mesma e, por que nao dizer, contribui para que te-
nha uma atitude positiva em relacao a ela." (p.19)

No caso particular do envolvimento dos professores como pes -
quisadores, outro proposito muito particularmente desejado, & que
eles tambem participem do seu desenvolvimento, nao se restingindo
apenas a utilizagao dos seus resultados. Este & um aspecto critico
da atual pesquisa emeducagdao que, dada sua importancia, sera abor-
dado em outra segao deste Trabalho.

Qutro aspecto que necessita ficar claro diz respefto ao mode-
lo de processo de ensino e aprend1zagem em Qu1m1ca adotado. Duas
alternat1vas foram cons1derada5'
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12 - contemplat um modelo que pfiorizasse objetivos comporta
mentais do ensino e da aprendizagem; ou

28 . contemplar um modelo que priorizasse o ensino e a apren
dizagem como processo em si.

Um processo de ensino e aprendizagem que prioriza objetivos‘
comportamentais parece estar enraizado na cultura educacional bra
sileira. Zunino (1987) ji chamava a atencdo sobre esta caracteris
tica ao assinalr que os professorés enfatizam a firme crenga num
planejamento fundamentado em objetivos comportamentais. 'Nogueira

.(1981), por sua vez, confirma esta tendencia ao assinalar que a

aprendizagem e restrita a objetivos de baixo nivel cognitivo. A
propria definigcao de objetivos ut1]1zada por Mager (1979) esta .
muito bem assimilada pela ma1or1a dos professore5°'

"Un objetivo & a descricao de um desempenho
que deseja que seus alunos sejam capazes de exi -
bir antes de os considerar competentes. Um obje -
tivo descreve um resultado que se pretende alcan-
¢ar com o ‘ensino, ‘de preferenc1a ao processo pro-
priamente dito". (p.5) -

A proposta metodologica a ser desenvolvida pelos professores
nao tinha por proposito cotemp]ar objetivos comportamenta1s e nem
pretendia avaliar resultados deste modelo de processo. 0 interes-
se explitico centrava-se no processo em si: ao se pretender tal,
o foco da atencao volta-se ao oposto da relacao, ou seja, - aos
“Principios" que todo professor deve ter ao planejar, objetivar e
desenvolver sua agéo docente.

Dessa forma pr1or1zando se tais propos1tos, a proposta meto-
dologica desenvo1v1da pelos professores fo1 constru1da a partir
da reflexao e compreensao do significado de "Pr1nc1p1os atribuf-
do por .Stenhouse (1978).

“Principios sao elementos predominantes (teo
rias ou'preceitos) centrados mais no processo de
ensino do que no seu produto: sao uma espec1e de
objetivos de processo ("Process objetives") em o-
posicao a objetivos comportamentais". (p.113)

Assim, a proposta objetivava levar os professores de Quimica
a procurarem, ao operacionalizar seus PPADs, centralizar, no foco
de sua atengdao, a acao docente e investigatoria do processo de
ensino que desenvolveriam. Essa precposta tinha, portanto, um cen-
tro de atencao real: o processo de ensino e aprendizagem'em suas
proprias classes. A tarefa prioritaria dos professores-aplicado -
res deveria ser a de colocar a manipulagao da informagao (uma Teo
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ria dos PPADs) no contexto evolutivo a ser gerado, compartilhado e
analisado. E, o que seria mais importante, formu]ariam uma *teoria
sobre suas acgoes docentes a part1r dos dados emp1r1cos de suas ex-
per1enc1as.

Logo, a integracao dos professores aplicadores no espirito da
pesquisa e na operéciona]izaggo dos PPADs, que fundamentariam 0
processo de ensino e aprendizagem a ser desenvolvido, assume as
caracteristicas atribuidas a uma "investigacao em agao", definida
por ETliott (1986) como "o estudo de uma situacio social com o fim
de melhorar a qualidade da agao dentro dela mesma" (p.23).

Evidentemente, a concretizacao da proposta idealizada so pode .
ria ser exeqliivel se os professores-aplicadores atendessem aalguns
requisitos, tais como:

a - interarem-se de uma Teoria dos PPADs ;
b - decidisem-se de modo livre e consciente pela adocao de al
guns PPADs;
' c - procurarem operac1ona11zar esses pr1nc1p1os e
d - aterem-se ao cotidiano de suas escolas e comunidades, sem
restricao alguma, para que pudessem desenvolver suas dinamicas pro
prias e dirigir suas preocupa¢des no processo que executariam.

Por outro lado, caberia aos pesquisadores externos acompanhar

0o desenvolvimento da proposta metodoldgica pelos professores-apli-

cadores. Para tanto, foram adotados alguns critérios no sentido de

identificar atividades e procedimentos que oferecessem valores ine

rentes ou que estivessem interligados com os PPADs. De acordo com

Rats (1971), o processo de ensino e aprendizagem fundamentado em

PPADs poderia ser considerado valido se demonstrasse evidencias que
0s professores:

" - permitissem que os alunos part1c1passenem

situagoes ativas de aprendizagem;

“ -~ permitissem aos alunos fazer escolhascons
cientes na realizacao das atividades escolares e
que refletissem nas consequencias de suas escolhas;

*o- permitissem ‘aos alunos se envolverem em
ideias através da inquirigdo, aplicacao de proces-=
so intelectuais ou problemas do cotidiano, quer se
jam pessoais ou sociaisy

“ - envolvessem seus alunos com objetos reais
artefatos e materiais locais ou alternativos e de
baixo custo;
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" - acompanhassem as atividades dos educandos

cam diferentes niveis de habilidades;

- pedissem aos alunos que examinem situa -
¢oes novas sobre uma idéia, sobre um processo in -
telectual ou um problema do cotidiano que tenha si
do prev1amente estudado; ,

o pedlssem e permitissem aos alunos o exame

de top1cos que os membros da comunidade hormalmen-
te nao o fazem ou que '0s me1os de ‘comunicagao 1gno
ra; .

" - se envo]vessem, conjuntamente com seus a-

lunos, em atividades escolares de "risco" indepen
dentemente do sucesso ou fracasso poss1ve1s,

- requeressem que seus alunos reescrevessen
treinassem ou aperfe1goassem 0S Seus esforgos ini-
ciais; .

B - envolvessem 0os alunos na aplicagao e matu
racao de regras, padroes ou conteudos que pudessem
ser-lhes de utilidade;

" - dessem oportunidades aos alunos de parti-

ciparem no planejamento, execu¢ao ou nos resulta -
dos das at1v1dades do processo de ensino e aprendi
zagems;:

" - desenvolvessem conteldos e atividades que

fossem relevantes aos propos1tos de seus alunos"
(p.716)

A explicitacao destes criterios, demonstrados atraves da Ava-

liagao Iluminativa, permitiria ao pesquisador considerar = :glgumas

questoes conjunturais,fundamentadas na literatura disponivel, nas

experiencias prévias e em estudos anteriores, que se constituem,na

realidade, em hipoteses norteadoras no contexto da avaliagdo pre -

tendida.

Elas podem ser assim enunciadas:

12 - 0 envolvimento de professores de Quimica do 29 Grau em

a

pesquisa sobre o ensino que realizam, determinara uma mo
tivacao que aumentara o seu interesse no desenvolvimento
de uma proposta metodologica de processo de ensino eapren
dizagem, fundamentado em PPADs.

2- - Um processo de ensino e aprendizagem em Quimica no 29

Grau, fundamentado em PPADs, determ1nara um me]hor desem
penho docente e discente, o gue se ref]et1ra na me]hor1a
da qualidade do ensino de Quimica neste nivel.

A caracterizacdao da proposta e a formulacao das questoes con-

Junturais permitiram, ainda, a identificagao de alguns presupostos

que deveriam ser considerados no desenvolvimento da investigagao
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avaliativa. Sao os seaquintes:

-

os PPADs adotados pelos professores~aplicadores:

a melhoria do processo de ensino e aprendizagem evidenciada
pela Avaliacdao Iluminativa;

as dificuldades metodologicas dos - professores-aplicadores

" na operacionalizacao dos PPADs adotados por eles proprios;

a pessibilidade da organizacao escolar ser nao flexivel a
aplicacao de. novas propostas metodologicas:

possiveis resistencias por parte dos alunos a novas idé&ias
de seus professores: e | |
dificuldades dos avaliadores, pesquisadores externos, no
uso da metodologia da Avaliacao Iluminativa.

Maiores detalhes sobre o desenvolvimento da proposta e o wuso

da Avaliacao Iluminativa empreaada serao fornecidos no caoitulo 5

do pbresente Trabalho. Ja no Ouadro I a seauir. brocura-se mostrar

na forma de um fluxoarama, as ideias basicas, implicadas na opera-

cionalizagao da proposta e na utilizagao da metodologia da Ava-

liagao

Quadro

Iluminativa.

I: Iddias Centrais Envolvidas no Desenvolvimento da Pesqui-

sa sobre a Avaliacao .da Proposta em Estudo

0 PROCESSO DE EMSINO E APRENDIZAGEM EM QUIMICA

f com fundamentacao em |
{

PRIKCIPIOS DE PROCCDIMEKTOS DE AGXO DOCEMTE

[proporcionaria

considerar o en | ‘| a adogao de me- uma prganizagao procecder o pro- |
sino e a apren- tqdologias heu- inovativa dos fessor como um
dizagem como um risticas de en- | | conteddos pesquisador em
processo sino agao

Tidentificadas atraves da |

[AVALxAcAo ILumrNATvaT

I

[ no sentido de oportunizar |

o julgamento da uma tomada de a avaliacao do um efeito muitl
proposta decisio sobre progresso dos plicador
a proposta alunos

I que se refletira na |

MELHORIA DO ENSINO DL QUIMICA M




3 - JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA DISSERTAGAO

3.1. = Justificativa

A escolha e o direcionamento do Tema de Estudo objetivo des-
te Trabalho justifica-se pelas seguintes razoes:

12 - A falta de identidade do atual ensino de Quimica eclode
na escola e se reflete.na aprendizagem das ‘alunos. Em boa parte ,
isso se da pelo desconhecimento de Principios de Procedimentos que
0s professores deveriam ter, de forma conscienté, ainda que pro -
visoria, acerca dos propositos das atividades que assumem e desem
penham. A falta de consciéncia em Principios deixa sem consistén-
cia as interagoes que ocorrem no ambiente escolar, o que causa con
torversias e contradicoes que comprometem o trabalho educativo.

0 que o autor propoe €& que Principios sejam consideradosicamo
“ponto de partida" e como "dados da realidade" do cotidiano dos
professores; desta forma, eles sentir-se-ao instigados e desafia-
dos a examinar suas proprias convicgoes e as posicoes que assumem
no cotidiano de suas praticas pedagogicas, de forma a garantir um
trabalho educativo mais' coerente com as verdadeiras necessidades
de uma Educacao Quimica que contemple a realidade social e coti -
diana dos alunas:

28 - a participacao em um Projeto de Pesquisa no qual a ideia
de Principios de Procedimentos foi assumida pelos professores en-
volvidos, que se compromissaram em operacionaliza-los e a refle -
tir sobre a agao deles decorrente e, cujos resultados prelimina -
res indicaram a viabilidade de uma proposta nela fundamentada, re
quer, de forma imperativa, para uma avaliagao mais sistemitica e
profunda, que seja determinada a sua real validade e pertinencia.

Este e, na verdade, o propdsito fundamental desse Trabalho.
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32 - 0 Tema de Estudo adotado como proposta de investigacgao
[} e condizente com os propositos do Curso de Mestrado em Educacgao
da Unviersidade Federal de Santa Catarina, especialmente quanto

a sua linha de investigacdo em Educagdao e Ciéncias, pois
", .. pretende o enfrentamento das :questoes
concretas de nossos dias, tomando como ponto de
partida a relagao teoria-pratica na apreensao do

fenomeno educativo." (UFSC, 1983)

No:caso, a proposta teorico-pratica € o processo de ensinoe
aprendizagem em Quimica com fundamentagdo em PPADs que, como ques
" tao concreta em relagao ao ensino, necessita ser avaliada quanta:

"a seu impacto e repercussao na melhoria do ensino.

42 - 0 fato de cumprir uma atividade investigatoria : como
produto de uma atividade academica no Curso de Mestrado nao per-
mite ao autor considerar "pronto, a tarefa esta acabada; retor -
nemos a nossa agao". Obriga, outrossim, o compromisso-da conti -
nuidade da reflexdo e da sistematizacdo de uma "nova acao".

Por tal raon,'owpfésente traba]ho pretendé ser, a{nda,"pOQ
to de partida" em investigacoes futuras, que possam -representar
uma linha de pesquisa que permita redimensionar a proposta peda-
gogica- metodologica da formacdao de professores pela Licenciatu-
ra de Quimica da UPF/RS.

3.2. - Objetivos

Pretende-se que o presente Trabalho, @ luz de suas justifi-
cativas e de um compromentimento pedagogico pessoa, atenda aos
objetivos mencionados a seguir.

-:3.2.1. - Geral
| - Avaliar (através da Avaliagao Iluminativa) o Pro
cesso de ensino e aprendizagem em Quimica no 29
Grau fundamentado em PPADs.

3.2.2. - Especificos _

‘ 3.2.2.1. - Envolverprofessores em exercicio em
pesquisa sobre o processo de ensino e
aprendizagem que executam.

3.2.2.2. - Oportunizar-aos professores a selecgao
de PPADs que possam levar-lhos a mu -
o dangas e inovagoes em sala de aula.



3.2.2.3,.

3.2.2.4,

3.2.2.5.
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- Acompanhar a aperacionalizacio - dos

PPADs, adotados pelos professores em
suas salas de aula e no seus contextos
escolares. |

-~ Investigar a relagao entre PPADs e 0
desempenho docente no processo de ensi
no de Quimica.

Identificar e caracterizar vantagens |,
désyantagens e dificuldades do uso de
PPADs no processo de ensino e aprend1-
gem em Quimica.



4 - MARCO REFERENCIAL TEORICO

A busca de um referencial teorico que permitisse uma contex-
tualizagao e sistematizacao do tema, objeto do estudo, mostrou que
nao existe em nosso meio publicacao que descreva ou relacione a
aplicacao de PPADs como fundamento de um processo de ensino e ‘a-
prendizagem em qualquer area da.Educagao nem o uso da . Avaliagao
Iluminativa como recurso metodologico de pesquisa em avaliagao de
propostas "#novadora" no ensino de Quimica em qualquer Grau.

A analise e reflexao dos escritos de Stenhouse (1278, 1970 ,
1968 e 1961), de seu discipulo El1liott (1988, 1986, 1985 e 1983)
permitem, contudo, inferéncias a respeito de uma tentativa de for
mulacao de uma Teoria dos PPADs. Ja, atraves dos trabalhos de
Parlett & Dearden {(1977) e Parlett & Hamilton (1982), encontraram
-se 0s fundamentos que permitiram o estabelecimento de um marco
conceitual e metodoldgico a Avaliagao Iluminativa como metodolo -
gia preconizada para a avaliacao de programas educacionais inova-
dores. Ainda, em Zunino (1983), evidenciou-se um exemplo de apli-
- cagao de tal metodologia, mesmo que o tema abordado pelo .autor
contemplasse aspectas bem diferenciados daqueles que sao objeti -
vos desse Trabalho. Afora tais autores, outros, conhecidos da co-
munidade acadeémica nacional e regional,foram, tambéem, consultados
no sentido de obterem-se subsidios complementares e relevantes ao
'presente Marco Referencial Teorico.

Neste sentido, na estruturagdo do presente capitulo, sdao con
templadas duas preocupacgoes:

i2 - desvelar nocdes e idéias basicas para o estabelecimento
de uma possivel Teoria dos PPADs, com suas decorrentes -.implica=
g¢oes no processo de ensino e aprendizagem, no intento de fundamen



tar-se a operacionalizacao dos mesmos como proposta de ensino; e

2% - situar a Avaliacdo Iluminativa camo recurso metodologico
de pesquisa avaliativa, especialmente no que se refere ao contexto
maior da pesquissa em ensino.

Assim, no contexto da primeira preocupacao efetua-se a busca
do significado educacional do termo "Principio". Dado o direciona-
~mento pretendido quanto a esse significado,sao apresentadas e abor
dadas inferéncia em relagao aos fenomenos de interesse maior da
pesqui&a em ensino, a saber: as questoes relacionadas com :Estudos
em Desenvolvimento Curricular, as diferentes Teorias de Ensino e
Aprendizagem, os aspectos envolvidos na Avaliagao da Aprendizageme
a caracterizagao de uma proposta fundamentada em PPADs como uma
Inovacao. A partir de tais elementos, direciona-se o significado e
ducacional de PPADs em relacdao aos multiplos enfoques e principios
norteadores da Educacao Quimica. Finalmente até no sentido de ex-
pressar um comprometimento pessoal do autor, sao colocados elemen-
"tos que permitem caracterizar uma postura adequada e indispensavel
a ser assumida como condicdo para o desenvolvimento da propria pro
posta.

Ja, no contexto da segunda preocupag¢dao, discutesse a "questao
da Avaliagao Iluminativa, situando-a em relagao a pesquisa em ensi
no, enfocando-se, para tal, diferentes aspectos conceituais e métg
dologicos inerentes a esta modalidade de pesquisa.

4.1. - As -Bases Telricas de uma Teoria dos PPADs
4.1.1. - Significado educacional do termo principio

A revisao bibliografica em varias fontes mostrou ausencia de
trabalhos ou textos e que o significado educional do termo fosse
tratado de forma sistematica e concisa. Desta forma, procurando man
ter fide]idade ao referencial basico utilizado, em Stenhouse (1978),
‘pode se inferir tal direcionamento no contexto deste Trabalho:

"Principios sao premissas*ou elementos centra
dos no processo de ensino e aprendizagem, consti -

ttindo-se em uma espécie de objetivo de -processo
em oposicao a objetivos comportamentais”.(p.143)

*Segundo Buarque de Holanda (1986), "¢ o fato ou princhTg que ser
ve de base a um raciocinio" (p.1384). Poderia ter, ainda, o signi
ficado de''diretriz', no sentido de ser uma ''norma de procedimen -

to'' (p.594)
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A reflexao sobre tal direcionamento permite inferir que, edu
cionalmente, o termo adquire uma conotacao oposta a de objetivos.
Se isso for valido, uma proposta de ensino e aprendizagem funda -
mentada em PPADs adquire um sentido completamente diferente daque
le em que objetivos constituem a "meta a atingir", meta esta que
s0 poderd ser evidenciada pelo produto do processo.

No caso de um processa de ensino e aprendizagem fundamentado
em objetivos, ter-se-iam as seguintes caracteristicas:

a - em relagao a enfase dada ao ensino: atraves desse se mo-
'delaria o comportamento dos estudantes, de forma a ajusta-los a
niveis de desémpenhO'pré-estabelecidos;

b - em relagdo a natureza dos objetivos: o ensino seria de -
senyolyido e a aprendizagem ocorreria atraves de tarefas limita -
das, especificas e bem definidas;

| c - em relagao a adequacdao do ensino aos objetivos: o ensino
e dirigido para um comportamento especifico, formulado no objeti-
vo, onde cada comportamento e ensinado a base de uma relagdo uni-
voca;

d - em relagao a adequagao da avaliacao aos objetivos: cada
comportamento especifico € avaliado diretamente a base de uma re-
lagao tambem univoca. Os itens de provas solicitam aos alunos de-
monstrar respostas identicas aqueles raciocinios ou conhecimentos
desenvolvidos em sala de aula;

e - em relagao a especificacao dos padrdes de desempenho:pa-
droes minimos sao facilmente especificados, mas s3ao usualmente de
terminados de forma arbitraria.

Tais caracteristicas foram perfeitamente evidenciadas e ser-
viram de fundamento as criticas que Stenhouse (1970) e outros edu
cadores por ele citados (Popham, Atkin, Jackson, Stake e .Eisner)
levantaram a modelos de processos de ensino e aprendizagem funda-
mentados em objetivos.

Uma analise das criticas des autores supra demonstra, clara-
mente, que um processo de ensino e aprendizagem, fundamentado em
objetivos, alem da enfase no "produto", adquire, ainda, uma forte
conotacao diretivista quanto aos procedimentos de ensino e a ma-
neiras de aprendizagem por parte dosalunos.

Ora, a enfase de um processo de ensino e aprendizagem funda-
mentado em PPADs esta centrada mais no "processo" de como se ‘de-
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senvolve o ensino e se da a aprendizagem, do que em seus resulta-
dos ou produtos. Ou seja, enfocam=se as formas de ensinar (os pro
cedimentos do professor) e o como se di a aprendizagem por parte
dos alunos... Este & o direcionamento pretendido do termo e da
18630 gue s2. pretende quando nos referimos a um “"modelo de proces .-
so" com fundamentacao em PPADs.

Explicitando melhor, de acordo com Marques (1979), "pr1nc1 -
p1os estao presente toda vez que um professor atua no desenvolvi-
mento de um processo de ensino e aprendizagem" (p 148). :Segundo
tal autora,

"o professor deve compreender o seu signifi-
do e a sua importancia na dinamica do processo;co
nhece-los e utiliza-los com adequagao € o objeti~=
vo"., (idem)

No plano educacional, pedagogos e pesquisadores paracem dar
a "Principios" um significado que se confunde:: com os :. diversos
“valores", "convicgbes" ou "filosofias" que orientam o processo e
“ducacional. E o que se ‘pode perceber na leitura de S1]va (1988):

' "por certo que exixtem convicgoes sobre as
quais os professores se apoiam -intuitivamente s
com base no senso comum- para realizarem suas ta-

W refas. o que queremas aqui propor & que isso seja
considerado como ponto de partida, .como dado da
realidade; mais, muito pr1nc1pa]mente, que os edu
cadores sintam-se 1nst1gados desafiados mesmo, a
examinarem suas proprias conviccgoes e as posigoes
que assumem no cotidiano de suas praticas pedago-
gicas". (p.12)

Posicionamento similar ja fora assumido anteriormente por
Sarto (1936). Para este autor,implicitamente, "Principios" :pddem
ser considerados educacionalmente num:duplo sentido, conforme se
adote um dos dois pontos de partida abaixo:

10 - Sao denominados de "Principios da Ciéncia Pedagogica"
aquelas verdades que fundamentam uma.teoria pedagogica,

29 - Sao denominados de "Principios da Pratica Educacional™"
aquelas diretrizes fundamentais em uma teoria pedagog1ca que de-
terminam a conduta do educador.

Em relagao ao primeiro ponto de partida, o significado edu -
~cactonal do termo e considerado & luz da pedagogia. Esta 'ciéncia
pressupoe teses fundamentais tomadas de suas cieéncias auxiliares,
de forma que "Principios" aparecem, imediatamente, como relaciona
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dos com a educacao do homem, sendo considerado evidentes e compro-
vados quanto ao seu verdadeiro conteudo. Tal conjunto de "Princi -
pios" que o autor relaciona para “designar os fundamentos da cien-
cia educativa" se ocupariam dos seguintes setores:

"- descrigao e interpretagdo, na forma de uma
Fenomenologia Pedagagica, do fenomeno educagao, am
parando-se em estudos aprofundados da cultura e da

vida humana, de forma a obter-se, assim, os concei
tos fundamentais do sistema educacional; -

"~ do tratamento, na forma de uma Antropolo -

gla Pedagogica, do obJeto da educacao, apoiando-se
em uma extensa ciencia vivenciada pelo homem e pe-
1a humanidade, pendo se em evidencia, desta forma,
as ultimas premissas da tarefa educativa; e

"- de precisar, na forma de uma Axiologia Pe-

dagogica, 0os objetivos da educacao, tendo em vista
uma teoria completa do mundo terrestre, destacando
-se,assim, as normas principais do labor educati.=
vo"., (p.2503-4)

Desta.forma, ciencias empiricas, racionais e €ticas -paderiam
contribuir para o estabelecimento de um sistema de "Principios Pe-
dagogicos". Este sistema oportunizaria questionar e contestar posi
coes sobre o processo, sentido, direito e representatividade do
sistema educacional, tanto quanto sobre a essencia do homem e da
coletividade em que estd inserido, da liberdade e do determinismo,
da natureza da cultura, da disposicao e desenvolvimento, da heran-
¢a cultural e aperfeigoamento, dos tipos e individuos. Possibilita
ria, tambem, questionar sobre a visao de homem e de sua profissao,
sistemas e vivencias de valores em relacao a ideais pessoais e co-
letivos, sobre o amor e o dever na realizacao do bem, uma vez este
reconhecido como tal. Assim, pois, a pedagogia fundamental estaria
em contato com todos aqueles diferentes setores da vida que - estao
em relagao com o homem, ja que a educagao e fenomeno central da vi
da humana, sendo ao mesmo tempo objeto de uma ciencia especial com
um objeto formal peculiar: a Ciencia da Educacgao.

' Ja, em relagao ao segundo pohto de partida antes mencionado,o
significado educacional do termo pode ser considerado a luz das
teorias pedag0gicas, que fundamentam o fazer do educador, e que se
expfessam por sua conduta e por seu proceder. Nestes- tenmos, 0s
principios decorrem de uma teoria pedagdogica que se manifesta na
propria pratica pedagogica. Entretanto, conforme Sarto (1932) cha-
ma a atengdo, | )
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"nao podemos de51gnar toda regra_ pedagogica
particular como principios; sao principios aquelas
teses fundamentais que servem de suporte,muitas ve
zes, ao movimento pedagog1co de determ1nadas epo -
cas". (p. 2504) -

Assim, os “Principios" nao recebem, na realidade, uma delimi-
tagao e uma critica formal senao num sistema rigorosamente cient7-
fico, pois as diferentes teorias da educacao conhecem axiomas in-
discutiveis que, uma vez reconhecidos, se desenvolvem tanto em ter
mos de seus significados como em termos de suasaplicacoes. Na rea-
lidade, todos os sistemas de "Principios" da atuacdo pedagogica,no
dizer do autor recem-citado, "nao sao nada mais que o proprio sis-
tema de educagao, enquanto possuir um carater normativo". (p.2585).

Esta caracteristica de "normatividade" € utilizada por Folguie
(1972) quando atribui a principiaos educacionais o significado de

"uma norma geral do pensamento educacional e da agao pedagogica"
(p.320).

‘Por outro lado, ao discorrer sobre as diferentes moddalidades
metodologicas de ensino (métodos e tecnicas), Nerici (1981) tambem
parece atribuir um certo carater de normatividade aos principios.
Isso se depreende de sua afirmacgao:

"0s metodos e tecnicas de ensino, sejam quais
forem e implicadas em que teorias fossem, deveriam
ater-sea alguns principios, que seriam um lugar co-
mum dos mesmos, tendo em vista a maturidade peda -
gogica a]cangadaate hoje.Amanha e possivel que as

perspectivas sejam outras, e essas normas gerais ,
entao, deverao ser mudadas.

A essas normas gerais, a que ‘todos os méto-
dos e tecnicas de ensino devem estar subordinadas,
dia-se o nome de principios didaticos". (p.76)

Tal autor, inclusive, inumera uma lista bastante extensa de
"Principios Didaticos" como exemplos a serem adotados ou refleti-
dos; inclusive, acrescenta a cada um deles comentarios na inten -
'gao de"caracterizar possiveis caminhos que possam dimensionar pro-
cedimentos pedagogicos". (p.76-8)

Da analise dos varios autores citados, bem como de outros con
sultados, percebem-se,'c1aramente, divergencias quanto ao signifi-
cado educacional do termo. Para alguns,"Principios" adquirem cono-
tacao semelhante a dos objetivos; para outros,- equ1va1em a "nor -
mas gerais" e, para um terceiro grupo, confudem-se com os "valo -
res" e "filosofias" da educagdo. Na realidade, todos estes diferen
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tes poscionamentos, direcionamentos ou, interpretagoes,parecem es-
tar diretamente vinculados aos diversos enfoques teoricos dados as
Teorias do Ensino e da Aprendizagem. 0s enfoques diferenciados de-
finem de maneira diferente fins da educacao, funcoes da escola, pa
pel do professor, formas diversificadas de ensinar (ensino dirigi-
do, ativo, passivo, etc.) e como se da a participacao do aluno nes
te processo. '

No fundo, todos os educadores associam seu trabalho docente a
elementos tipicos das chamadas escolas "nova",'"progressista", “rg
novadora" e, na verdade, isso os confunde. Querem ser inovadores ,
mas tem horror a serem tratados como conservadores ou tradiciona -
listas; dizem-se progressistas, mesmo nao sabendo claramente o que
querem. Isso, na realidade, confirma afirmacdao anteriormente cita-
da, no sentido de que os professores "nao tem nada para embasar sua
acao docente", a nao ser o dominio do conteldo... mesmo sendo isso,
muitas vezes, questionavel!

Assim, no sentido de marcar o direcionamento seguido - no pre -
sente Trabalho, e assumida a posicao de que tgrinc?pios" referem -
se, primordialmente, as origens e aos processos de ensino e apren-
dizagem propriamente ditos, contituindo-se em elementos predomi- -
nantes na constitnuicao de um corpo organico (a acdo docente), que
pretende ser o determinante de fdnovacGes e aprimoramentos no pro -
cesso de ensino. Tem, portanto, um carater méis geral, permeando
todas as acoes do professor de forma consciente e intencional. As-
sim, PPADs explicitam a motivagdo que pode levar professores a agi
rem de determinada forma em relagao ao ato de ensinar; ou seja,suas
praticas, em determinados momentos sao a expressao de seus princi-
pios pedagogicos.

4.1.2. - Inferéncias para a elaboragao de uma teoria dos
PPADs

4.1.2.1. - PPADs e a questao dos Estudos em Desen
volvimento Curricular

A formulagao de uma Teoria dos PPADs esta relacionada com es-
tudo na area do desenvolvimento curricular. Uma evidéncia disso a=
parece quando Stenhouse (1978), ao iniciar sua obra, utiliza-se de
uma citacao formulada por Popper: "Um melhoramento & possivel se
estamos seguroé 0 suficiénte_para enfrentar a natureza de .. nossas
falhas".(p.3) '
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Em essencia, os estudos em desenvolvimento curricular - para
aquele autor est3o atrelados a duas visoes distintas do curriculo:
.como intencgao e como realidade. Para ele, o problema em tais es-
tudos "e o fosso entre as ideias e aspiracgoes (a intencdo) e as
tentativas para operacionaliza-las (a realidade)". Da7 a postura
sempre presente em todos os escritos de Stenhouse: "um - movimento
de ataque permanente-a superacao da contradicao entre teoria e
pratica; neste ataque, idéias devem encontrar a disciplina da pra
tica e, a pratica, deve ter como principio, idéias". (p.3)

Portanto, um desenvo]Vimento curricular como, por exemplo,na
area da Quimica, deve estar amparado em estudos curriculares nes-
ta area: atraves de tais estudos & possivel investir-se na melho-
ria do seu ensino e do proprio sistema escolar, com o deconrente
avan¢o na qualidade do processo de ensino e aprendizagem e, o que
e mais significativo, atacar a dissociacao entre teoria e pratica.

Evidentemente, todas as inferencias a respeito das idéias de
fendidas por Stenhouse no desenvo]vimento:de estudos curriculares
levantam a necessidade de uma coerente definicao .-de’ curriculo.
Tyler (1974), em sua classica obra sobre o assunto, direcionou e
condicionou os propositos do curriculo, ao fundamentar todo seu
trabalho em quatro questoes basicas: '

"10 - que propositos educacionais a escolade
veria perseguir?

"20 - que experiencias educacionais-podemser
oferecidas que possam preencher tais propositos?

"30 - como podem estas experiencias ser orga
nizadas com eficiencia?

"4Q - como podemos determinar se esses propo

sitos estao sendo alcangados?" (p.I) -

Estas preocupagoes foram traduzidas segundo “:interpretacoes

que, até recentemente, eram aceitas quase universalmente no desen

volvimento de estudos curriculares do pos-guerra, em especial no

que dizia respeito as proposta norte-americanas que tiveram forte

influéncia na educacao brasileira, especialmente a partir da de-

cada dos anos 60. Neste sentido, algumas definigoes do curriculo,
muito difundida no nosso meio, podem ser citadas, entre outras.

Assim, Neagly & Evans (1967) definiam curriculo da -seguinte
maneira:
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“Curriculo sao todas as experi@ncias planeja-
das pela escola para assistir os alunos no alcance
de resultados de suas escolhas de aprendizagem,pa-
ra o melhor desempenho de suas habilidades".(p.2)

Ja, bara Inlow (1967),

"Curriculo € uma composig¢ao planejada de algu
mas escolas no esforco de guiar a aprendizagem dos
alunos visando resultados pre-estabelecidos".(p.7)

Jonhson (1968), por sua vez, dizia que:

_"Curriculo & uma série estruturada com a in -
tengao no resultado da aprendizagem; assim,:0 cur-
riculo prescreve ou antecipa o resultado da instru
¢ao". (p.138) . .

Como se pode perceber, os modelos de curriculo segundo tais
conceituagoes dao a ideia de serem, conforme Moreira (1988), ""uma
série estruturada de objetivos pretendidos ou de um conjunto de ex
periencias que o aluno tem na escola, e parece ter algo em :ccomum
_com a visao usual de curriculo como o conteido da materia do ensi-
no"(p.79). Para tal autor, o curriculo partia da definigao de "per
formances" e de "finalidades" que 0s estudantes deveriam alcangar,
Nestes termos,a educacao econsiderada como um meio para se alcan -
¢ar uma finalidade, que pode ser expressa em termos da capacidade
dos estudantes e usada com intengao em resultados da aprendizagem.
Geralmente tais resultados sao expressos através de objetivos com-
portamentais.

Foi contra esta visao de curriculo que Stenhouse elaborou seu
discurso e desenvolveu suas idéias pedagogicas. Segundo seu disci-
pulo ETTiott (1988), aquele professor dispendeu grande parte desua
vida como educador atacando o racionalismo técnico que direcionava
0s estudos curriculares de sua epoca para a enfase nos objetivos do
ensino e da aprendizagem. Proclamava insistemente que "o modelo de
objetivos era anti-educacional™® (p.2). '

Assim, Stenhouse, ao formular sua critica a um processo de en
sino e aprendizagem fundamentado em objetivos, deixou muito -claro
que sua intengao era atacar o curriculo como um problema. Enuncia-
va-o da seguinte forma: "como fazer professores manejarem valores
educacionais criados em sala de aula dentro, de uma sociedade demo
cratica?" (Stenhouse, apud Elliott, idem).

-

Na tentativa de resolugao para tal problema, considerando o
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contexto de sua época, Stenhouse levantou duas alternativas passi
veis de discussao entre seus pares:

12 - se a educagao fosse uma preparacao para a vida, como de
fendiam alguns, valores vinculados em sala de aula deveriam fazer
parte de um curriculo escolar explicito para a vida. Tal caminho,
por si so, sancionaria inovagdes a partir de um curriculo que re-
fletisse claramente tais propdositos; e

2% - que o curriculo deixasse em aberto a possibilidade - de
os. professores usarem suas ‘pasicoes de autoridade para promove -
-rem tais propOsitos através de seus comentarios pessoais.

Atraves de uma consistente analise, que permitiu a refutacao .
de tais alternativas, Stenhouse descartou & primeira, observando
que os valores implicitos na selecao de fatos e dos propdsitos e-
ducacionais, geralmente, nao sao discutidos, pois sao exclusiva -
mente concernentes a transmissao de informagoes factuais. Ja, a
segunda alternativa foi tambem descartada, ao assumir a posicaode
ser a mesma inconsistente. com os direitos democraticos dos jjovens
e de seus pais, uma vez qhe a propria comunidade nao concordaria
com que. os professores minassem seus valores, mesmo que eles esti
vessem ideologicamente comprometidos com diferentes posicoes. As-
sim, para Stenhouse, o ato educacional de sua epoca era condizen-
te com duas posturas assumidas pelos educadores seus contempora -
neos: ou o ensino se daria através de uma aquisicao imparcial do
conhecimento, por desconsideragao das questoes de valores, ou, o
mesmo seria desenvolvido através da inculcacdo de valores particu
lares.

Stenhouse, na consideracao de seu discipulo E1liott (1988) ,
"ao recursar-se a considerar ou a especificar tais alternativas ,
teve o mérito e a coragem de adotar a posigao de que valeria a-pe
na investir em um processo de ensino e aprendizagem que - pudesse
dar aos estudantes a oportunidade de modificar ou reconstruir seus
valores, sob o enfoque de uma perspectiva educacional alternativa,
sem que a mesma tivesse de, necessariamente, especificar os resul
tados que desejava"(p.3).

A proposta pedagogica, apresentada por Stenhouse (1971) no
"The~Umaﬁities Project", tinha, entao, por premissa.a’pOSSibﬁ1id3
de de que 0s estudantes pudessem desenvolver seu entendimento e
conhecimento ! das agoes humanas (e de fatos inerentes a ciéncias
em geral) a luz das controversias que, o confronto de seusvalores,



.42

deveria revelar, Ora, tal proposta especificava um processo de en
sino e aprendizagem antes que um resultado extrinseco do ensino e
da aprendizagem. Stenhouse, na opiniao de seu discipulo . El1lidtt
(1988), sem que necessitasse especificar os resultados a que che
garia com tal processo, insistia em que o mesmo, forgosamente, im
plicaria um conjunto de "Princfpios de Procedimentos", tais como:

"1 - questoes controvers1as devem tomar par-

te do curriculo da escola;

"2 - a discussao destas questoes, antes mes-
mos da instrucao, deve constituir o centro de um-
processo em sala de aula;

"3 - os professores, ao permitirem e estimu-
larem controversia em suassa]asde auia;, devem re-
freiar o uso dasmesmas como p]ataforma de suas vi
soes e valores; e

"4 - a divergencia nas discussoes deve - ser
constantemente patrocinada". (Idem)

Levando-se em conta tais "principios gerais", & que se -pode
entender a.definigao de .curriculo formulada por Stenhouse (1978):

"Um curriculo sao maneiras pelas:quais expe-
riencias educacionais sao colocadas na forma de
‘uma proposta educacional que possa ser publicamen
te avaliada". (p.123)

Por esta definigao € evidente que o curriculo deve envolver
<ge tanto com conteldos quanto com metodos e que sua implementa -
¢ao necessita levar em conta o problema de sua introducdo nas ins
tituicoes do sistema educacional. Em resumo, um curriculo, - :como
proposta, deve sempre oportunizar uma intervengao que possa ser
avaliada critica e publicamente. Nesse sentido tal intervengao de
ve fundamentar-se em "Principios" que permitam prever:

- uma base para o planejamento de um curso;

- a possibilidade da realizagao de estudos empiricos que con
sideére os fundamentos teoOricos da experiencia de sua implementa -
cao; e
' - um elenco de elementos que possibilitem sua justificacgao.

Desta forma Stenhouse, amparando-se em MAN: A Course of Stu
dy (1970), propGe que, na elaboracao, na implementacao e na ava:-
liagao de uma proposta curricular, devam ser levados em conta:

a --em nivel de planejamento:

i - principios para a selecao dos contelidos, isto €, 0
que deveria ser ensinado e aprendido;
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il - prlnc1p1os para o desenv01v1mento de estratégias que
que orientem o como deve ser ensinado e aprendido:

iii - principios que permitam tomada de decisao a respeito
da estruturagao 10gica e seqliencial dos conteudos; e

iv - principios através dos quais se possam ndiagnosticar
as fraquezas e potenc1a]1dades dos professores e dos
estudantes.

b - el nivel de estudos empiricos:

i -~ principios através dos quais se possam estudar e a-
valiar o progresso dos alunos e professores

il - principios que permitam identificar facilidades -ou
dificuldades de implementacao do curriculo no con-

texto das escolas, a]unos, professores ~diregoes 'y
etc.: e :

iii - principios que permitam informacoes sobre as wvaria-
coes dos efeitos em contextos diferentes e uma com-
preensao das variagoes destes efeitos.

c - em.nivel de justificacgao:

i - principios que levem os govens a inicar e a desenvo]
. ver uma atitude de 1nqu1r1gao,

ii - prlnc1p1os que Tlevem os professores a ensinar atra-
ves de uma metodologia de pesquisa, pela qual os jo-
vens possam procurar informacoes para responder a
questoes que eles mesmos levantam, de sorte a apli-
car tais informagoes a novas situagoes;

i1i - principios que permitam ajudar os jovens a desenvol-
ver habilidades no uso de uma var1edade de .dinforma-
coes pretiminaresrcomo- evidencias e d .pantir - : das
quais ‘levantam .hipoteses e rétiram conclusoes:

iv - principios que possam conduzir discussoes em sala de
de aula, por meio das quais os jovens aprendam a ou-
vir seus colegas e a axpressar seus pontos de vista;

v - principios _que legitimem a procura, isto &, que per-
mitam e apoiem atividades abertas e livres, _ ‘nas
quais respostas.definittvas a muitas questoes talvez
nao possam ser respondidas; e

vi - principios que possam estabelecer um novo papel para
- ‘o professor, no qual ele se torne uma fonte de sa-
ber em vez de uma autoridade. :

Um curriculo, proposto e fundamentado em termos'dos diferen -
tes niveis de “princirios", caracterizaria, para Stenhouse, um
processo de ensino e aprendizagem onde a atencao dos professores
e alunos esta "no processe de ensino e aprendizagem antes dp aque
no produto”" e no quaJ a postura do professor. deva ser "a de um
pesauisador antes que um.instrutor". Mas, quais as .caracteristi-=
cas de um "modelo de processo" e de um "professor como pesquisa-
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dor", ideias centrais na otica de Stenhouse?

0 "modelo de processo", formu]ado por Stenhouse( 978 84-97),
segundo a analise crltlca de E]llott(1988), ‘tem uma 1oglca total-
mente diferente daquela em que o "modelo de objetivos" oportuniza
procedet e'raciocinar, pois nele: ‘ |

"...as questoes sobre os fins do conhec1mento
em si 'nao mais podem se separadas das questdes so-
bre o significado do conhecimento.

"...0 valor da atividade docente reside em
suas qua11dades‘intr7nsicas e, desta forma,os fins
Justificam os meios enquanto forem capazes de espe
cificar qualidades rea]1zadas durante as proprias
atiyidades. _

"...as atividades docentes se Just1f1cam por’

seus fins intrinsicos, buscados em 1nferenc1as de
julgamento, atraves dos quais elas sao pre-formas=
das.

...agoes docentes racionais procedem de deli
beragoes praticas sobre como se realizam os fins=
em-si1 na forma de uma atividade concreta, sem ne-
cessariamente ter-se que particularizar situagoes
» complexas ou resultados desejados".(p.4)" ‘

Ja, a questao do "professor como pesauisador" & -considerada

de capital importancia nos escritos de $Tenhouse . (ver 1978:42-65).
'E]e'considera que a participagEo dos professores em pesquisa sobre
0 desenvo1v1mento curr1cu1ar e sobre o ensino deva ser constante
mente estimulada, com a ressa]va de que, nela, o professor seja um
pesqu1sador" de sua agao". Neste aspecto, defendia a possibilida-

de do desenvolvimento de uma modalidade de pesquisa na forma de
uina "ciencia educacional", onde cada sala de aula seria um labora

torio vivo e, cada professor, se tornasse um membro ativo da comu-
‘nidade cientifica dos pesquisadores em ensino.

Esta conviccao muito particuTar de Stenhouse, de considerar o
professor como “pesquisador", foi muito influenciada por HOyle(1972)
que; ao dlscorrer sobre o tema, fez algumas colocagoes importantes
como resu]tado de a]gumas hipoteses, através das quais afirmava:

'...um professor como pesquisador

- demymtrara um elevado grau de competencia em sa-
la de aula:

- centralizara sua acao docente nos alunos:

- -podera abordar conteudos sob enfoques diferentes:

~ terd uma melhor habilidade de entendimento e de
manejo com oS alunos;

- preocupar-se-a mais em relacionar a teoria coma a
pratica;
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- percebera pais facilmente as variagoes do desem-
penho de seus alunos; ’ '
- - tera uma visao mais ampla do seu trabalho na es-
'gola, da comunidade escolar e da propria socieda
ade: - : ' S -
- participara mais ativamente de uma grande varie-
dade de atividades profissionais como, por exem-
Plo, pain€is, conferéncias, encontros, associa-
¢oes ou sindicatos de professores:
-~ estara mais preocupado com as teorias curricula-
res,'de ensing e aprendizagem e sobre diferentes
tipos de avaliagao™. ‘ '

Evidentemente, as afirmagoes acima -estdo sujeitas a criticas.
0 certo € que, conforme muito apropriadamente lembra Stenhouse (197S)

b
" "nao se deve subistimar o significado do papel
do professor como. pesquisador no processo de intro-
ducao de inovagoes educacionais, porque sua partici
pacao e importante, pelo menos sob trés aspectos =
ele pode ser independentemente inovativo em sala de
aula, pode agir como verdadeiro campeao de inovacgdes
entre seus colegas e, em ultima analise, € o profes
Sor ‘que deve por em pratica a operacionalizacdo de
propostas inovadoras em sala de aula". (p.145)

Evidentemente, este proceder devera fundamentar-se, tambem, em

alguns principios norteadores de uma pesquisa em ensino. Esta ques -
tao sera oportunamente tratada na seqldencia do presente Trabalho...

)

4.1.2.2. - PPADs e as Teorias de Ensino e Aprendi
zagem

No sentido de melhor caracterizar a abrangéncia de uma propos-
ta de ensino e aprendizagem em QuTmité, no 29 Grau, com fundamenta-
¢ao em PPADs, &, no contexto do presente Trabalho, imperativo clari
ficar "processo de ensino", "processo de aprendizagem" e "acao ‘do-
cente", bem como, relacionar taiS‘aspectos'E luz das teorias do en-
sino e da aprendizagem.

Para tanto, inicia-se buscando os significados destes itermos
em Buarque de HOlanda (1986):

, “"Ensino: transmissao de conhecimentos, informa
goes ou conhecimentos uUteis, indispensaveis 3 edu~
cacao ou a um fim determinado; esforco orientado pa
ra a formacao ou modificacao da conduta humana:tre
namento, adestramento".(p.660)

“Aprendizagem: ato ou efeito de aprender; to-
mar conhecimento de algo, reté-lo na memoria, em
cornseqtiencia de estudo, observacao, experiéncia, ad
vertencia, etc.: o exercicio ou pratica inicial da
maté€ria aprendida".(p.148)
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De acordo com um posicionamento de Zandavalli et alii (1983),
entende-se por "processo de ensino", o

_ "uma sucessao de estados de mudanga . pelas
quals 'se realiza uma operagao (o ato de aprender )

segundo determinadas narmas".(p.27)

0 significativo, no posicionamento acima expresso, & que - o
processo de ensino e aprendizagem'se caracteriza bor uma dinamici-
dade pr6ptia, que se vincula as caracteﬁfstiéas do sistema de ensi
e dos meios de aptendizagem. | B

Por outro lado, de acordo com uma concepcao de Mérici (1980),
pode-se .entender por "processo de ensino": ‘

"...toda e qualquer forma de ministrar a a=
prendizaggm a outrem, desde a agao direta do pro-
féssor ate a execucao de tarefas de responsabilida
de do ‘educando, prescritas pelo professor".(p.41)

Porem, & importante ressaltar que, apesar do carater direti -
vista da concepgao do autok; deve-se ter em mente que cada epoca
tem seu ensino renovado, apontando novos conhecimentos a respefto
da realidade humana. Independentemente desta ressalva, ensinar sem
pre subentende uma agao deliberada, a ser executada pelo professor.
E o que se pode perceber na afirmagao de Hennig (1986):

"ensino e um sistema de acoes que tem o propo
sito de favorecer a aprendizagem. Assim, a _agao
docente e uma forma de se chegar a uma situacao de
aprendizagem".(p.23) '

Dessa forma, e de se supor que, durante a acao docente, deva
haver a interacao professor-aluno, a intencio de promover a apren-
dizagem, a indicacgao do que deve ser aprendido e, um ato de ensi
nar de forma intelegivel e de acordo com as capacidades ja presen-
tes ou a serem desenvolvidas nos alunos.

Por sua vez, o conceito de "processo de aprendizagem" .ipode
tambem ser enunciado de diferentes formas, cada uma delas implican
do'um significado diferenciado. Desse modo, para Statt (1977):

"...a aprendizagem € um processo dinamico e

nao ha aprendizagem possivel sem algum tipo de ati
vidade realizada por quem aprende". (p.126)

Além disso, baseando-se em Nérici (1980):
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".o.a aprendizagem & um ato em que o educando
modifica seu comportamento, como resultado de seu
eanvolvimento em um ‘estimulo ou numa 51tuacao" “(p.
80) '

~Tomando como referéncia inicial os autores citados, & possi -
vel assumlr a posigao de que a aprend1zagem deva ser entendida como
um processo pelo qual habilidades e atitudes s3o desenvo1v1das e
que 1nf1uenc1arao de manelra decisiva o comportamento relativamente
permanente de um 1nd1v1duo, favorecendo seu cresc1mento em @ termos
de potencial humano

Entretanto, ao 1ongo do processo de ensino e aprendizagem,es-
tao presentes varlos fatores que condicionam a acao docente. “Isso
quer dlzer que e]a depende de'

- um impulso (motivacao), representado por um desejo interno
que 1impele e individuo para a agao: '

--est1mu]os, representados ou determinados por uma provoca-
cao externa, que podem adv1r de parte do professor ou do ambiente;e

= uma resposta, representada pela satisfacao de ter consegui -
~do ou obtido algo.

A conexao entre tais fatores (motivagéo, estimulos e respos-
tas) tem como produto a aprend1zagem, que pode resultar de condicio
namentos, treinamentos, imitagao ou instrucao. Ass1m, a acao docen-
te deve,ztambém, ser enfendida como um processo progressivo, uma
_experiéncia vivenciada, que promove mudanoas relativamente permanen
- tes, 1ntegra se a personalidade do individuo e dlrec1ona 0 pensamen
to e agoes concretas a novas situagoes de aprend1zagem ou a solucgao
de problemas posteriores.

-Estes aspectos sao 1mportantes para caracterizar a agao docen
te do professor num processo de ensino e aprend1zagem fundamentado
em PPADs: ela depende da mane1ra como o professor (mediador entre o
aluno e o ambiente ou entre o conhec1mento_e 0 que vai ser aprendi-
do) encaminha o processo (estrateg1as experiéncias currTcu]o), en
volvendo traba]ho metodico que cons1dera os valores e as capacida -
cidades de compreensao dos alunos como seres humanos cr1t1cos cons
cientes e part1c1pat1vos. Ainda, como medlador entre o sujeito (o a
Tuno) e o obJeto’(o conhecimento), o professor € a pessoa que prepa
ra condigbes e ministra o ensino: como educador, e quem realiza a
pratica pedagdgica, promove mudangas, inova, possibilita a - faqui
sfgéo de valores e colabora na formacao da personalidade.
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Uma analise mais aprofundada das conceituagoes, utilizadas
pelos diferentes autores éitados, demonstra evidente distingéo en
tre ensino"e aprendizagem, pois contemplam visdes diferenciadas da
natureza do fenomeno educagao."Neste sentido,mesmo qQ&8 de-umz. f6ma
rezumlda, e 1mportante ressaltar algumas caracter1st1cas fundamen-
tais das dlferentes teorlas sobre ensino e aprend1zagem. De . uma
forma geral, conforme refere Morelra (1985), podem-se @ distingutr
‘trés difehentes enfoques teor1cos do processo de ensino e aprendi-
zagem: © comportamenfa]ista, ) humanisfa e o cognitivista. 0Os pon-
tos essenciais desses enfoques serao, a seguir apresentados de for
ma sucinta. ' o | |

a - Enfoque comportamentalista:

"Esta corrente considera o aprendiz como um
ser.'que respornde a estimulos fornecidos pelo ambi
ente externo. Limita-se ao estudo de comportamen-
tos manifestos e mensuraveis, que podem ser con-
trolados por suas conseglencias. Nao leva em con-
td 0 que ocorre dentro da mente do individuo du-
reante a aprendizagem, pois_tem como premissa que
0 estudo do comportamento nao depende de condlu-
soes sobre o que se passa dentro do organismo".

(p.6)

Tal enfoque tem como pressuposto o fato de todo conhecimento
provir da experiencia. Afirma o primado absoluto do objeto (o con-
hecimento) e considera o individuo como uma "tdbula rasa', em que
as impressoes do mundo, fornecidas pelos orgaos dos sentidos, sao
associadas umas as outras, dando lugar ao conhecimento. Nesta pers
pectiva, a aprendizagem e definida :como uma mudanga do comportamen
to, que resulta do treino e da experiencia. Sao apontados como re-
presentantes tipicos deste enfoque, que também caracterizam o beha
Vorismo, expoentes tais como Pav]ov, Watson, Thorndike e Skiner.

b - Enfoque humanistico:

"0 énfoque humanistico ve o ser gue aprende
primordialmente como pessoa. O importante e a au-
to-realizacao da pessoa, 0 crescimento pessoal. 0
individuo e visto como um todo, nao so intelecto.
Ele € a fonte de todos o0s atos e & essencialmente
livre para.fazer escolihas em cada situacao. Seu
comportamento e o reflexo observavel disso, Neste
enfoque, a aprendizagem nao se limita a um aumen-
to de conhecimento, ela & penetrante e influi nas
escolhas e atitudes do aprendiz. 0 ensino deve fa
cilitar este tipo de aprendizagem". (Idem)
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Ta] enfoque tem como pressuposto fundamenta] que todo conhe-
c1men{o e anterlor a experlenc1a, sendo fruto do exerc1c10 das es-
truturas rac1onals pre formadas no sujeito; este, a0 nascer, ja a
presenta todas as p0551b1]1dades de aprender o conhecimento texis-
tente. Segundo Shaff (1986), "afirma-se o prlmado do sujeito sobre
0 objeto, ou seJa, 0 conhec1mento e 0 resultado de respostas a es-
tlmulos do sujeito sobre o obJeto, Sao apontados, como representan
tes tipicos desta abordagem, pedagogos que se {dentificam com o mo
vimgnto da Gesta1t , tais como Koffka, Koler, Lewin e Carl Rogers.

¢ - Enfoque cognitivista:

"A linha cognitivista enfatiza o processo de
cognicao, atraves do qua] o universo de ‘'significa
dos do individuo tem origem; a medida que o ser
se situa no mundo, estabelece relagoes de signifi
cados, isto €, atribui significados a realidade
em que se encontra. Preocupa-se com o processo de
compreensao, transformacao, armazenamento e uso
da informagao envolvida na cognicao, e procura i-
dentificar regularidades nesse processo. Ocupa-se,
partlcu]armente, dos processos mentais envo1v1dos
na- aprend1zagem" (Op. cit. p.6)

Tal enfoque, ao oportunizar uma visao construtivista da a-
prend1zagem, tem como preésupostd fundamental quelo conhecimento e
resu]tante da re]agao su3e1to objeto, em que os dois termos desta
ye]agao nao se-opoem, mas se sol1darwzam. Logo, neste enfoque, 0
sujeito constitui com objeto uma tota].dade, onde as ag6és do pri-
meiro sobre o segundo sao reciprocas. Constituindo o sujeito e 0
objeto umé totalidade, o cdnhecfmento esta em funcao de pertur-
bag6és desta totalidade: tais perturbacoes obrigam a esforgos de
adaptagao e readaptagao, a fim de restabelecer o equi]Tbr{o da re-
lagao sujeitd-objeto. Sao apontadoé como représentantes tipiéos
desta ahordagem Novack e Ausubel, alem de'Piéget que, com sua teo- .
rla p51cogenet1ca, estruturou as bases teor1cas e exper1menta1s que
d3o sustentagao a corrente cognitivista.

Esta breve analise das visoes e enfoques educacionais, em re
lagao as diferentes teorias que dao fundamentacao a processos ~de
ensino e aprendizagem, pode. ajudar no sentido de um posicionamento
-em relagao a essas teorias. Obviamente, este posicionamento requer
uma'agﬁb pedagdgica qué se apdoie no contexto socio-cultural e poli
tico da realidade educacional brasileira, na analise de como esta
a aprendizagem em termos das condigoes cognitivas presentes nos jo
vens;-numa permanente avaliacao das aquisigoes intelectuais antes,
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durante e depois do processo de enslno e aprendlzagem e en traba-
lhos que favoregam a 1nteraga0 entre 0s alunos e o professor.

Se, por um lado, € desejavel que os professores, ao ° funda:
mentarem-se em PPADs, posicionem-se quanto a tais enfoques  nas
suas éoncenges'e agoes educacionais, nao se pode perder de vista
a necessidade de estarem cientes -de que os alunos, em géra], tem
um modo de raciocTnio.e de aprendizagem que lhes sao proprios.Isso
_quer d1zer que o professor, ao fazer de forma livre e consciente a
opgao por um processo de én51no e aprendlzagem, fundamentado em
“PPADs, com a conotagao em qualquer dos enfoques tedricos,anterior-
menﬁexacaracterizados, deve estar capacitado a transformar  tal
processo em algo atrativo, interessante e particﬁpativo, locali-
zando-se no seu espago e epoca atual. Por outro lado, isso signi-
fica que os educadores devem rejeitar qualquer tipo de determinis
mo- ihterno ou externd na forma do trabalho e da agao educativa que
realizam. | ‘ |

Tal posicionamento € caoerente com os‘fuhdaﬁéntbs da teoria
psicogenetica que embasa o enquue construtivista da aprendizagem.
Este enfoque tem como "principio" fundaménta], no dizer de Plaget
(1980), | | ' |

, “deve-se deixar a crianga ou adolescente a-
tuar em funcao de suas necessidades e interesses

pois... a educagao deve apontar no sentido -~ de
promover crladores, inventores e nao conformis-
tas" (p.3) ' '

E, portanto, em teor1cos como Ausubel e Piaget que se encon
tra uma fundamentacao que pode dar o desejado significado e dire-
c1onamento a um processo de ensino e aprendizagem fundamentadd em
PPADs, pois sua operaciona]iiagéo por professores pode permitir
trocas funcionais ehtre 0 sujeito (aTund) e o objéto (conhecimen
to) da aprend1zagem, atraves das quais se tornariam evidentes,nao
so a presenca de certas estruturas cognitivas, como tambem o sur-
gimento de novas estruturas capazes de operar em novas ' aqui-
sigoes. |

E desta forma que se devem entender as 1nferenc1as educacio
nais de P1aget tradu21das por Laure de 011ve1ra L1ma (1984):

- "0s comportamentos apreendidos so se cons
troem se ocorrerem nece551dades(desequ111br1os)
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donde se dizer que 0 comportamento depende da in-
teragao com o meio (um meio pobre em estimulos po
de ‘desarticular a gestdp de certos compertamen-
tos ou 51mp11f1ca Tos. -, empobrecendo-o0s).  ‘Frente
aos desequilibrios, necessidades que abrem Jacu-
nas no comportamento, os individuos sao recepti-
vyos a novos conhecimento, novas pratlcas de suas
capac1dades" (p. 11)

- Logo, sem uma atividade intelectual em que o professor possa
gerar noyos estimulos as potencialidades dos alunos, a relagao pro
'fessor aluno se torna meramente mecanicista. Para que 1sso nao o-
corra, mesmo traba]hando com qua]quer dos referenc1a1s ineréntes
aos diferentes enfoques teorlcos do ensino e da aprend1zagem, deve

-se ter em COnta certos requlsltos

- 0o planejamento dos programas educacionais devem 1evar em
conta as condicoes intelectuais presentes nos alunos;:

- 0S erros cometidos pelo aprend1z, durante sua aprend1zagem,
devem ser deyldamente 1nterpretados em - consonanc1a com as estrutu-
ras presentes na momento; )

- 0s trabalhos de grupo sao fundamentais a aprendizagem, uma
vez que proporcionam o coﬁjunto de ideias e ju]gamehtos diferencia
dos, promdvendo a emetgéncia e a,supehagéo de conflitos cogn{tivos;
o -

- 0 ensino e o estudo de qualquer conteudo deve ser capaz de
promover o desenvolyimento 1nte1ectua1.do aluno, a ponto‘de leva -
1o a suheraf o estagio de desenvolvimento em que se encontra.

~ Somente, neste sentido, as possibilidades de uma proposta de
processo de ensino e aprendlzagem em 0u1m1ca no 29 Grau, fundamen-
;tado em PPADs, pode ser v1ab1]1zada em termos da agao docente dos
professofes e dos nTvels de inteligencia dos alunos.

4.3.2.3 - PPADs e a Questao da Ava11agao da Apren
- dizagem

A avaliacaq do processo de ensino e aprendizagem tem sido um
tema po]em1co e de muita comp]ex1dade em sua compreensao e prat1ca
por parte dos professores e alunos. Sendo a ava11agao um fenomeno
politico-educacional, assume fung¢oes sociais e pedagdgicas muito
especificas e diferenciadas, conform 0s va1ores, exigencias e ne-
cessidades de um s{stema eScolar, cuja sistematica e obganizaggo [}
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bedecem a um s1stema global maior, que & a soc1edade E por iss0
que, no 1nter1or da escola, na eiecugao de sua at1V1dade substan+
tiva, que € o ensino, a avaliacao tem 1mportanc1a re]evante como
' estrateg1a de garantla e aperfelgoamento da qua11dade do ensino
que oferece. Isso, por si so, € suficiente para que educadores se
apercebam da nece551dade do entendimento do contexto em que atuam
e das teorlas existentes acerca da ava11agao da aprendlzagem.

Dessa manelﬁa, ao propor-se um processo de ensino e aprendi
zagem fundamentado em PPADs, a questao da avaliacao deste prdces—
S0, mais especificamente, da aprendizagem decorrente do mesmo, ne
cessita, tambem, ser consideradé. | '

A avaliagao, como um dos varios aspectos-do processo em
questao, poderé assUmir dimensaes'diStintas e diferenciadas de a-
cordo com os pressupostos teorlcos de ensino e aprendizagem que 0
fundamentam Por conseguinte, os conceitos e significados da ava-
liagao d1ferenc1am se quanto as concepcgoes de aprend1z ‘que se ado
tam a luz daque]as teorwas

Assim, para Rogers (1971), um dos representantes mais signi
ficativos do enfoque humanistico, o aprendiz tem em si o seu cen-
tro de avaliacao. Ele busca dentro de s aquilo queseu proprio or
ganismo sente, ou seja, ele & que deve estabe]ecer 0s cr1terwos
para avaliar suas experiencias pessoais de aprend1zagem. Entao, a
vaprendlzagem, em Rogers, tem a qualificagao de um _::/envolvimento
peésoa]: ela e auto-ihiciada. Mesmo -quando o primeiro impulso vem
de fora, o senso da descoberta, do captar, do compreender vem de
dentrd, isto e, interno{'Elé suscita mod?ficagSes do comportamen-
to, ﬁas atitudes e, mesmo, na propria personalidade do educando
De acordo com este tedrico, a educacio objetiva o desenvolvimento
da personalidade e nao a mera aquisicao de conhecimento; logo, a
Unica avaliagao viavel € a auto-avaliagao pois, segundo Rogers ,
ha dentro de um pessoa base organica para um processo organizado
'de'avalfagﬁd. Dai :por que a aVa]iagEo eXterna, isto €, aquela efe
tuada por outro, tem.sentido apenas como um dado a mais Eidisposi
cao do abrendiz para sua auto-avaliacao..E neste sentido que
Rogers e outros tedricos do enfoque humanistico veem a avdliagao:
ela e parte integrante da propria aprendizagem.

Bruner (1973), outro tedrico com forte conotagao humanisti-
ca, enfatiza, em sua teoria educacional, a aprendizagem por desco
berta, para a qual a participagao ativa do aprendiz no processo
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de ensino e aprendizagem & @ fator da mais alta fe]evéncia, Segun-
do Oliveira(]Qéé), a pfomdgao da participagdo ativa dos alunos ca-
be ao professor, que deve tormar providéncias prévias que conside-
rem doié aSpecfos:"o da matufaggo,'ou seja, o desenvolvimento do
organismo e de suas possibi]fdades, 0 que possibilitaria atuar de
| mdd@ eficiente na producgao da aprendizagem e o da intégragéo,‘ ou
seja, o0 uso de unid&des de inforﬁagSes-necessSrias para'o aprendiz
resolver um problema" (p.207). Logo, a considefagéo dés_reais con-
digoes intelectuais de apreensao e compreensEoApelo aluno e a ade-
quada estruturagao dos.coﬁteﬁdos (conheéimento) constituem a base
para um edsﬁm;@ficientere conseqliento.

Desta forma, em termos de avaliagao, Bruner preocdpava—se mais
com os efeitos do curriculo como ‘um todo e nio com a avaliagao in-
dividual do aprendiz. Assim, a avaliagao concebida por aquele tori
co exige uma acgao avaliativa de equipe, @ semelhanca dos Conselhos
de Classe, nos quais professores e alunos se reunem com-especialig
tas para analisar o trabalho desenvolvido, com base no curriculo
praticado no todo da escola e em cada séerie e turma. Seqgundo Bru-
ner, a avaliagao, atraves de seus objetivos, serve como referenci-
al de analise e de realimentagao em dado tempo, no sentido de favo
recer a preparacao de materiais (desde curriculo até recursos téc
nicos) e seu uso pelos alunos.

De acordo com o referencial bruniano, portanto, percebe—se que
os dados dé desempenﬁo dds a]unos; co]etados‘através de um proces-
so de avaliagao, tornam-se indicadores para o aperfeigoamento do
traba]ho pedagGgicd e do currTcu]o'escolar. 0 foco da avaliacgao
constitui-se, portanto, nao ém alguns aspeétos do ensino e da a-
prendizagem proddzida, mas no global da agao curricular.

Ja, para Ausubel (1978), um dos grandes tedricos do cognitivis
mo (Ver Moreira, 1985:61-74) a avaliagao € entendida como um pro-
cesso de ajuda no sentido de situar o aluno na sua aprendizagem ,
indicando-lhe seus progressos e o nivel de rendimento que atingiu.
0s mesmos dados da aVa]iagEo da aprendizagem>dos alunos objétivam
auxi]iar o professor na avaliagao de seus métodos e tecnicas de
ensino, dos materiais e recursos utilizados e do programa (cufr?cg'
10) que desenvolveu juntd a classe, além do rendimento dos alunos
Esta concepcao ausubeliana de avaliagdo & uma conseqliencia direta
da "aprendizagem significativa", pela qual defende a aquisigao e re
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tengao de conhecimentos atraves de materiais escolares, apresenta -
dos ou desenyolvidos de fofma significafiva para os‘a]unosgueia se
apoe, portanto, ao ensino de contelidos sem sentido, soltos ou estan
que. DaTIQue, segundo uma analise de Odiveira (1982), "Ausubel 1in-
siste em que se avalie no sentido da obtengao de dados que 1 ajudem
0 estudante" (p.207)

Entao, a preocupagao objetiva da avaliagdo, segundo a visdo au-
subeiiana, sao, além do conhecimento, as atitudes, os valores, 0S
interesses e as habilidades evidenciadas como resultado da‘aprendi—
zagem pelos alunos, J |

Ainda, no referencial do enfoque cognitivista do ensino e da a-
prendizagem, pode-se citat Piaget como um dos que oferece oportunas
inferéncias a respeito da avaliagdo. Para ele (ver Moreira,1096:49-
60), a aprendizagem & uma atividade 1ntéligente e‘inténciona1, onde
se manifesta a capacidade de assimilacao do objeto (conheciménto)

pelo sujeito e da acomodacao deste a realidade extensiva. Um dos
'princ?pios da teoria psicogenetica @ QUe todos os individuos S30 -
iguais, porem modificaveis pelo meio; dai a &nfase nos trabalhos de
pesquisa que exigem ref]ex&o. Neste sentido, a aprendizdgem ; se

constitui em um processo continuo de adapta¢do, na qual, nos multie
.plos contatos com o mundo exterior, a crianga ou 0 jovem vao-se au
to- corrigindo natura]mente. Day pof que ser tambem Piaget favoravel
ao ensino 1nd1v1dua1lzado, mas nao 1so]ado- cada um necessita aper-
felgoar—se e o confronto com o grupo seria uma forma de avaliagao.

Oliveira. (1982), ao fazer uma andlise da avaliagao na concepcgao
piagetiana, enfatiza: ' o

"0 enfoque piagetiano rejeita avaliagao a prio-
ri para medir o comportamento ou respostas-do apren-
diz., 0 pressuposto € que ambos, o alund e o - profes
sor, estao explorando ativamente o processo de apren
dlzagem Em todos os momentos deste processo existe
uma orientacao visando a solugao de problemas. A so-
lugao, portanto, deve ser uma funcao do como o apren
diz interpreta o que sabe e do como continua a procu
rar o que nao sabe, de modo a alcanga-lo. Por isso a
reJe1gao somativa de produtos. Num determinado momen
to ha respostas certas ou erradas. Isso nao signifi-
ca que nao existam conceitos corretos de -conserva-
¢ao ou de operagGes reversiveis, por exemplo; o que
importa e que num determinado momento nao se deve pe
dir que o aprendiz mostre as respostas corretas por-
que o fato de ele nao mostrar nao significa que ele
nao esta desenvolvendo rapidamente, mas sim, que ele
nao atingiu aquele ponto".(p.216)
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A preocupagao sentida na proposta plagetlana e com o acompanha-
to do processo, sendo o produto um recurso para esse acompanhamento,
Desta forma, a avaliagao piagetiana 1nc1de sobre o processo de cres-
cimento intelectual e de aprendizagem por parté dos alunos, em  que
aptidoes, capacidades e atitudes desafiadas 3o 0 objeto da 4&tencao
avaliativa, Incide, ainda, sobre a propria dinamica dessa aprendiza-
gem, exercida pelo professor na sua éggd docente, Neste caso; 0S pro
cessos de avaliacao diagndstica e formativa parecem ser os mais indi
cados. Estando o aluno em continua at1v1dade de aprend1zagem de acor
do com seu tltmo.propr1o, frente a uma série de situacoOes-problema |,
SO um acdmpanhamento constante e sistemétfco pode éaracterizar, para
Q ppoféssop, o tipo de avaliagao a ser praticada. Iséo sighifica que
a avaliacao deve ser continua e constante: & preciso, pois, a ado-
gao de técnicas e 1nstrumentos capazes de dar conta desse proced1men
to ava]1at1vo. Nao sera, portanto, qua]quer teste de perguntas e res
postas escritas que dara conta desta tarefa. A coerencia entre o co
mo se~aya1{a‘essa aprghdizagem é_questad que-neceséita ser dévjdameg
te refletida pelos pfofesscfes.' | | |

Aleém dos tedricos da aprendizagem,'antefiormente referidos, en-.
contram-se estudiosos do fendmeno da ava11a¢50'em si. Conforme ja sa
lientouy Almeida (1977), a avaliagao tem sido, ao longo da 'ht§t6ria.
da educagao, uma posigao muito variavel e isso ocorre tanto pelas
diferentes concepgoes de homem e de educacgao, quanfd pelos ~ diferen
tes entendlmentos do proprlo termo avaliagao. Assim, muitos educado-
res tem-se dedicado a estudar exp11c1tamente o fenomeno avaliagao e
como resu]tado de tais estudos, pode-se contar com um numero bastan-
te 51gn1f1cat1vo de modelos de avallagao, 0os quais tem estado presen
tes em diferentes épocas do ensino brasileiro, embora sem um conheci
mento mais aprafundado por parte de duem lida com este fenomeno, em
especial, a escola e os pfofe§sores. Na verdade, € comum a ideia de
que ava]iap e dar nota, séja quaT for 0 prdcesso para isso.

Neste sentido, o problema da avaliacao tem merecido muita aten -
¢ao dos educadores e pédagogos Stemhouse (1978) também ncontribuiu
neste aspecto, ao ana11sar as posigoes de var1os educadores de sua 3
poca, como Pophan, Scrlvem, Ty]er e Bloon cujas ideias centra1s sao,
a seguir, sumarizadas sob a sua otica analitica (maiores ..deta1hes,
ver Stenhouse, 1978:70-83).
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Para Pophan, avaliar era fazer algum tipo de apreciagao e, na
ava]iaé&o educacional, ?aiiam-se‘apreciagaes acérca'do méritd das
gEes educacionais. InteressaVa; neéte sentido, é determiﬁacao dos
QbJetIVOS,.O grau em que eles eram a]cangados e se, em ultlma ana-
llse, os objetivos eram atlng1dos e ate que ponto,

SCPiVém conceltuava avallagao como a determlnagao swstemat1ca
e. obaetlva do merlto ou valor de alguma c01sa. Em re]agao a ques-
t3o avaliada, ela constumava ser um produto Ou um processo, ou a1n
.da, 0 desempenho do pessoal 11gado d educacao. Por isso, defendia
a necessidade de ser enfatizado o carater comparat1vo da avaliacgao.
Propunha que o foco da avaliagao fosse o programa e nao os objeti-
vos em Si: era o efeito do programa que interessava como indicador
para a thansfotmagio, aperfeigoamento ou rejéig&o desse programa |
Focalizava o va]or da avaTiagéo no trabalﬁo educativo, consideran-
do-os meios e os fins definidos, usados ou -obtidos: por isso élque
"tal autor propunhatipos de avaliagao que atompanhavam as pratica e
ducaciondis'em todos 0s seus momentos. |

Ja Bloon pfopunha a-ava1iag50 formativa'e somativa centrada nos
objetivos do ensino. A preocupagao deste autor era o ! desémpenho
do aluno nos estudos e o progresso alcangado, ponto centra] , em
Stenhouse, na sua critica ao modelo de ensino por objetivos, uma
vez que a avaliacao da aprendizagem, naquela modelo, so - ‘poderia
ser feita em cima do proddto final do processo.

Finalmente, Tyler, na sua preocupacgao com o curriculo, defen
dia a posigcao de que o prbcesso avaliativo consistia, basicamente,
na determinacao de quanto os objetivos educacionais estavam sendo
alcancgados por programas curriculares e instrucionais. Logo, ava -
liacao era um processo que se destinava a verificar o grau em que
as mudangas estariam ocorrendo nos atingidos e/ou envolvidos pelos
programas currlcu]ares.

Em nosso meio, as educadoras brasileiras Goldberg & Prado de
Souza (1982), reinvidicam para os professores "o desafio de repen-
sar a teoria e a prat1ca da avaliacgao, para cr1ar a nossa proposta
de - ava11agao, ja que até agpra apenas valemo- -nos de modelos trans-
plantados" (p.1). E preciso, portanto, que assumamos este desafio
e, através do estudo e aproveitémento do que ja existe, partamos
para criar alternativas pk6pr1as de avaliagao, que respondam as
noésas‘prdpostaé educativés.
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Nesse sentido, uma proposta de enslno e aprendlzagem em. Quimi-

ca fundamentada em PPADs subentende que a questao da avallagao 1m-5'~

“plica um processo permanente, onde a agao docente exerc1da - pelo
professor e a aprendizagem que se espera ou que venha a ocorre por
parte do aluno ndo seja tratada como um mero produto, mas, sim, co
mo parte 1ntegrante e lntegrada a0 processo em si. Cabe aos profes
sores, consoante os PPADs adotados, decidirenm pela forma de execu-

tar a avaliagdo de suas proprlas atividades e da aprend1zagem de
-seus alunos,

4.1.2.4 - PPADs e InovagEd

No contexto do presente Trabalho, a proposta de processo de en
sino e aprend1zagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamentagao em
PPADs e colocada para os professores como uma inovagao educacional.
Neste sentido, e 1mperat1vo caracter1zar =se 0 significado do termo
e buscar se 1nferenc1as que Just1f1quem este carater 1novador pre-
tend1do Lo . ' R '

Dentro de um quadro amplo, de um mundo em mudancga, € genera]1—
zada a crenca de que as escolas muito dificilmente mudam e, quando
mudam, esta mudanca & exasperantemente lenta. Hubermam (1973) ja
anotava que as empresas comerciais e 1ndustr1a1s oferecem menos re
sistencias as mudancas do que os sistemas de ensino e que @ mais :
facil haver mudancas entre médicos e agrlcu]tores do que entre pro
fessores Este fato conhec1do e documentado por mu1tos autores e
v1v1do, na prat1ca, por todos que, conscientemente, se envo]vem em
tarefas educacionais.

A 1nterpretagao deste fato varla conforme a perspectiva em que
se situam as correntes que buscam sua 1nterpretagao. Para Gandim
(1980), duas correntes sao identificaveis:

"uma , prox1ma a0 pessoal diretamente ligado a
"educagao, ve 0 problema circunstancialmente, "nao
questionando se a educagao pode ou nao transformar-
se e ser transformadora, mas arro]gndq uma serie qe
condigoes, por pressuposto modificaveis, que difi-
cultam a mudanga; outra, mais sociologica, ve o pro
blema estruturalmente 'e busca mostrar que a escola
esta criada para a reproducao da sociedade global e,
por isso, nao tem nossibilidade de transformagao, a
menos que haja, antes, uma transformagao na socieda

de". (p.19)
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Segundq este autor, a primeira corrente admite que a escola po-
de mudar, desde que ocorra a aceitagao do que € basico na ‘1. _fungao
prlmord{al da escola: transmlssao da heranga cu]tura] preservggao
de comportamentos, moralidades e valores da soc1edade na qual se si
tua. Nesse contexto, varlas sao as p0551b111dades de mudancas, ‘So-
bretudo as te]ac1onadasAao<aperfe1goamento para a execugao mais efi
caz de seus objetivos, Para a]éangar"isso, pdderé a escola ( e sera,
mesmo, instada a faze-lo) modificar%se,'introduiindo inovagoes qde
a tornem mais eficiente no a]cance'de seu objetivo basico. Ja, a
segundo corrente defende a idéia de que nao faz sentido falar em
transformagﬁo, mudanca ou inovacao quando se. fala no mundo eéco]ar,
pois esteiexiste para aJudar a manter 0 "status quo" e unicamente
para isso. Neste contexto, nao faz sentldo fa]ar em transformagao R
em mudanga, em inovagao, se tudo isso se referir a aspectos inter
nos do sistema de ensino, aqueles que 0o aberféi¢oam no cumprimento
de sua funcao basica: a da reprodugao. | |

Independentemente das posicoes de imobilismo ou de reprodugao
que se queira impingir a escola, a p0551b1]1dade de qua]quer trans
formagao dos niveis educacionais de ensino e aprendizagem s0 pode
processar-se de duas maneiras: por mudangas ou por inovacgoes.

Transformacoes decorrentes de mudancgas sEo.consideradas, em ter
mos educacidnais, como uma adequagao a algo ja existente. Anesar de
"positiva, uma mudanga tem pouco impacto porque'representa uma melho
r1a de pouca essencia, € produto do momento por forca das : circuns
tanc1as e € algo nao espontaneo, nao produz1do de]1beradamente, mas
em funcao de alguma necessidade imediata.

As inovagoes, por sua vez, representam transformagoes substanc1
ais de essencia. Segundo Hennig (1986):
"...uma inovagao €& uma operagao concreta (idei-
as + agoes) cujo objetivo e fazer aceitar, instalar
e _usar determinadas alteragoOes substanciais (de es-
senc1a),como resultado da descoberta de combinagoes
mais eficientes, eficazes, para alcangar determinado
fim". (p.35) ‘
Conseqllentemente, uma inovacao est3a relacionada com as seguini-
tes ideias basicas:

- @ uma pratica inusitada, concebida e planejada deliberadamen-
te, que envolve utilizagdo criativa de recursos e metodos que permi
tam alcancar determinados niveis de realizacgao;
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- @ uma ruptura de hahites de rotina, uma ohrigacao de pensar e
de questlonar posicionamentos pessogis: e | |
.- e vencer res1stenc1as 1ntr1ns1cas as a1teragoes e preferenc1as
pela estab111dade que nao conduz ao progresso.

Uma inovag¢ao pode ser produ21da a partlr de uma decisao de prin
cipio ou do receblmento de ideias novas, dando aquelas que foram as
similadas uma dlferente forma, adaptando as a idéias propr1as Isso
quer dlzer que toda 1novagao tem uma fonte. Esta fonte e, fundamen-
talmente, a motlvagao ,que determina a vontade deliberada de 'mudar
frente a metodos inodcuos, tecn1cas inadequadas ou frente a crises
pfovocadas por tensoes, geradas por ideias. comflitantes. |

0 que se tem em mente, no contexto do presente Trabalho, €& uma
inovagao educacional de profundidade que possa influir na propria
organizagao escolar, na qual o professor, como inovador, atua.

Costa Pinto (1975), apontando os fatores determinantes de inova
cao, menciona que sempre ocorrem para isso a possibilidade tecnica
e a necess1dade. No que diz respelto a educagdo, a necessidade e
gtltante, mas, sob o ponto de vista tecnico, parece claro que ela
encontra empecilhos de ordem psicologica e administrativa. Tais em-
pecilhos, na realidade, se constituem em dificuldades reajs,mas :que
podem ser supébaveis, uma vez bem planejada a introdugSo de uma ino
vagao no sistema escolar. As inovagoes, dependenfes dos aspectos
psicologicos e administrativos, ndo foram ainda alcancadas, porque
ainda nao foram colocadas como necessfdade para o sistema de enSino.
Ja, as inovacoes dependentes dos aspectos socfo]Bgicos, isto e, as
que sao indesejaveis porque contrariam interesses de certos grupos
na escola, so serao poésTveis quando o trabalho escolar estiver em
estado de adiantamento tal, que os seus resultados praticos sejam
observaveis e inquestionaveis por tais grupos. Mesmo, nestes casos,
inovacoes sao possiveis, embora ocorram de uma forma mais lenta,uma
vez que elas implicam a transformag&d da concepcao de educacao des-
ses grupos. ' |

* No contexto do presente Trabalho "motivagdo" & entendida como o
conjunto de fatores ps1co]og1cos intelectuais e afetivos que de
terminam a conduta de um 1nd1v1duo, no sentido de despertar seu
interesse por alguma coisa.
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Isso significa que existem, na escola, fatores de resiténcias a
inovagoes. Gandim (1980:26-8), amparando-se em Hubermann (1973),11is
ta-os, identificando tres classes de fatores, como segue:

a -

fatores exogenos: sao fatores que impedem a penetracao de

inovagoes no sistema escolar, Assim:

b -
sistema

a comunidade nao encouraja nem espera inovagdes, a nio ser
que sabrevenha uma crise; o ‘

0s pais pouco sabem ‘acerca do ensino e da aprendizagem e
nao podem , por isso, ajuizar sobre propostas inovadoras:

0s professores s3o_hostis as inovagdes, se delas ndo parti-
ciparem desde o. inicio; ‘

nao ha, na educagdo em geral, agentes especializados para

introduzir ou demonstrar novas praticas inovadoras:

a teoria e a pesquisa educacional, por um lado, e a pratica
docente,-pgr outro, nao se unem; como resultado, 0 sistema
de ensino e controlado por fabricantes de livros e de ou-
tros recursos audiovisuais; ' '

ainda nao se desenvolveu de forma suficiente uma base cien
tifica para a acao educacional:

a escola cre que deve resitir 3s pressoes, a fim de manter
seu papel conservador: - T o : :

as atividades da_escola ndo contactam com adultos e, na mes
ma, geralmente, e vedada a livre manifestacao dos alunos; €

0s criterios para avaliar a eficicia de uma inovagao no con

‘texto escolar, dgeralmente, dependem de inspetores externos.

fatores endogemos: sao fatores que impedem, no interior dg:
escolar, o surgimento de propostas inovadoras. Assim:

existe confusao de objetivos educacionais; inclusive, '  o0s

_proprios objetivos do sistema sao contraditorios €, na esco

la, cada professor ou grupo de professores, da :preferéncia
a alguns objetivos em detrimento de outros; ' '

a escola & um monopolio (& obrigatoria) e, por isso,ndo tem

‘necessidade de, através de inovagoes, melhorar a qualidade

de seu servigo (o ensino):
0os métodos de ensino sao uniformes:

e dificil diagnosticar deficiencias e, a partir da7, propor
medidas inovativas, pdrque a escola resiste 'a ¢riticas e os
proprios professores reinvidicam autonomia total;

a rotina escolar tem prioridades e isso deixa todos sem pos
sibilidade de pensar ou de introduzir inovacoes;

o investimento em aperfeicoamento profissional do professor

e considerado um problema pessoal; e

a atitude dos professores &, em geral, submissa, passiva:ra
ramente os professores se preocupam com algo da escola alem
de sua classe e, muito menos ainda, tém sujestoes a dar.
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¢ - fateres de limiyagao: sao fatores que entravam a dlfusao de

- 1ideias 1novadoras e pratlcas novas, Ass1m
- nao ha intedependencia entre os diferentes elementos do sis
~tema escolar, o que dificulta a progressao de inovacao. In-

clusive, entre 0s proprlos professores, ha pouca :comunica-
cao; .

-~ 0 Sistema escolar € uma organlzagao burocratica, autor1ta -
ria; por lsso, ha determ1nagoes sobre o que fazer e nao so-
bre 0 que cr1ar ou 1inovar: e

- na formagao dos professores naqo foi levado, em conta, a ino
vagao, ) .

0 conjunto de tais fatores constitui os elementos determinantes
da grave crise educacional e da falta de identidade do ensino reali
zado‘pela escola. 0 discurso educhciona]Lmant@mgex num nivel difereg
te da acao, de tal modo due 0s professores estao perdidos dentro
de um mundo conceitual, por demaié comp]éxo para e]eé (acumulo de
leis, normas, orientagBes); que 0s mantem presds a repetir, na acgao
f5rmu1as‘esteredtipadas, de certa forma, até,como uha poséibi]idade
de sobrevivéncia, se bem que profundamente frustrante, porque repri
me a capacidade de auto-realizdgﬁo, de criatividade e de égéo inde-
pendente. Resumindo, perdeu—se a 1igag§o'entre o-fazer educativo e
0s "pfinchios" que 0 ndrteiam...' . .

No sentido de reverter tal situacao & que a proposta de um pro- '
cesso de ensino e épreﬁdiiagem, fundamentada em PPADS, deve - ser
considerada uma inovégéo. Entao, PPADs como inovagdo na a¢do docen-
te, tesd]tam da: '

- necessidade de alterar o equilibrio individual dos professo-
res (acomodacao, continuidade, estabilfdade)-
. - necessidade de vencer a rot1na do dia-a-dia;
- necessidade de ret1f1car atitudes e proced1mentos que nao o-
portunizam satlsfagao, e _
- necessidade de pensar, de refletir e de agir em termos mais
amplos e objetivos. | o | -

4.1.2.5. - PPADs e o Ensino de Quimica

Na visao part1cu1ar do autor do presente Traba]ho dois aspectos

Sao costumer1ramente enfat1zados, quando se procura definir o Ensi-
|| de Quimica: o primeiro, refere-sa- ao conhecimento quimico acumulado
pela ciencia ao'1ongo da historia dos seu desenvolvimento: o segun-
do, enfatiza os métodos, técnicas e meios pelos quais o conhecimen-
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to foi/e descoberto ou canstruido.

A partir destes dois aspectos, duas enfases dérivam em relagao
ao "ensiﬁar.quTmica". Uma, destaca a impdrtancia da acumu]aéﬁo"de
COnhecimenfos quimicos no pressuposto de dUe,'tendO»se o « conheci
mento, ter- Sse-3a condigoes de utilizd-los e de aplica-los na soélu-
¢ao dos prob]emas do dia-a-dia. A outra, subentende que - ensinar
quimica corresponde ao ensino de processos, habilidades e atitudes
cientificas. Nesta énfase, a aquisngO'do conhecimento quimico se-
‘ria um produto, até certo.ponto, secundario ao processo de ensino
e,apfendfzagem‘ . “ | o

Caracter1zar o ensino de Quimica, & Tuz destas concepgoes, as-
,semelha se as c1a551f1cagoes e aos rotu]os atr1bu1dos a escola. De
qualquer forma, na escola trad1c1ona1, o ensino de Quimica enfati-

-

zava a aquisigao do conhecimento enquanto, na denominada "esd¢ola
-nova", a preocupacdo em re]agﬁo ao ensino de Quimica centrou-se
nos aspectos formativos do individuo. Foi sobre a inf]uéncia da
escdla nova e de ‘suas derlvagoes que tomou corpo um novo ramo da

Quimica, a Educacao Quimica,

E sobre este nova ramo da Quimica que, prlnclpalmente a partlr
dos u]tlmos 30 anos, pesqulsudores, estudiosos e pedagogos em ge-
ral passam a centrajizar seus esforgos no sentido da melhoria do
ensino desta ciencia, quer em termos de uma analise da 1oglca do
desenvolvimento do conhecimento quimico, quer do ' desenvolvimento
de novas estrateglas, tecnlcas, métodos de ensino e aprend1zagem e
de avaliacao destes processos. Podem-se c1tar como traba1hos signi
ficativos na area da Educagao Quimica, o de Frazer (1977), no qual
sao discutidos‘e analisados aspectos conceituais é o de revisao,a-
présentado por Kornhauser (1979), que constitui uma exceTente re-
trOSpectlva das pesquisas e do direcionamento da Educagao 0u1m1ca,
na decada de 70,

Percebe-se, entao, especialmente pela leitura da autora acima
citada, que o ensino de Quimica, nas Gltimas décadas, tem-se volta
do para uma visao de .escola nova, apesar de -as pesquisas demostra-
rem que, na pratica, no cotidiano, ocorre um certa pre&ominéncia
da enfase na linha da escola tradicional. Na verdade, tem-se tenta
do uma posicao mais equilibrada entre tais extremos, no sentido de
abandonar-se o conservadoriémo da escola tradicional, sem que isso,
no entanto, caracterize a adogao dos radicalismos comuns a -algumas
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varieantes da escola nova,

As con51deragoes acima, fundamentadas em outores tais como Char
lot (]9791,,Le1f (1981)" € Sarup (1980) permltlram a Moraes (1985 )
formular um conjunto de "Pr1nc1plos" basicds qué deveriém fundamen-
tar o eﬁsino de ciencias, A partir deste conjunto, & poss1ve] deri-
var um e]enco de "Prlnc1plos“ qfle, segundo. a postura pedagogica ado
tada, podem tambem fundamentar 0 en51no de -Quimica. Tal «..conjunto
de "P(lnc1plos" pode ser categorlzado‘em cinco grupos, a saber:

Grupo 1: Principios Relativos aos Contelidos de Quimica

Neste grupo e evidenciado o esfor¢o no sentido de d1m1nu1r a en
fase na transmlssao de conhecimentos qu1m1cos, para incluir outros
aspectos tambam importantes. 0s "principios" passiveis de serem adg,
tados neste sentido seriam: | | '

a

o ensino de quimica deve voltar-seitanto para o desenvolvi-
mento de habilidades e atitudes cientificas quanto a aquisi
¢ao do conhecimento quimico:

b - & mais importante ensinar menor quantidade de conteudos do
que "se: preocupar em desenvo]ver programas com uma 1nf1n1da-
de de jtens:

¢ - para o ensino de qu1m1ca devem ser selecionados ‘conteldos
uteis, que atendam aos interesses e as necessidades dos alu
nos: e '

d - os conteudos, previstos no programa de quimica do 20 Grau ,
devem adequar-se a um ensino ‘ativo e participativo.
Grupo 2: Principios Relativos aos Métodos de Ensino de Quimica

Em relacao aos principios deste grupo € importante ‘salientar
que e dificil separa-los dos relacionados no Grupo 1, pois sao in-
terdependentes. Os principios deste grupo seriam:

o método de aprendizagem de quimica por exceléncia, no 20
Grau, € o da reso]ugao de problemas;

a

b - na faixa etaria dos alunos do 29 Grau, € fundamenta] que o
ensino seja ativo e part1c1pat1vo ‘

c - para que o aluno possa apreender o verdadeiro conceito de qu1
mica como ciencia, € necessario que ela seja ensinada, prefe
rencialmente, atraves de verdadeiras experimentagoes, e nao
atraves de rece1tas, comparacoe> ou demostragoes'

d - as atividades experimentais devem incentivar o trabalho em
grupo, como forma de ref]exao coletiva, trabalho cooperativo
e convivencia social;

e - a metodologia do ensino de quimica pode fundamentar-se no
uso de laboratorios simplificados e do proprio ambiente; e

f - as habilidades e atitudes cientificas em quimica devem ser
"~ ensinadas aos alunos atraves de seu envolvimento em investi-
tigagoes, em experimentacoes e em solucao de problemas.
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Grupo.3: Principios Relatiyos a Enfase Individuos-Sociedade

keste Grupo, a enfase colocada em termos. da'relagio individuo
-sociedade precisa ser con51derada a luz da filosofia da educacgao,
Neste sentido, tenta“se colocar alguns. pr1nc1p1os que dever1am or1
entar acao dos professores en re]agao a tais aspectos:
a - 0 ensing de quimica deve promover no aluno a procura de so
lugao de problemas do meio ‘em que vive:

b - a Tiberdade do individuo na sociedade e funcao de sua capa-
cidade ‘de pensar e agir-raciona]mente'

¢ - individuos que sabem meramente repet1r processos prontos se
rao, sempre, dependentes: e

d - o tipo de ensino de quimica proposto deve oportunizar deba-
tes entre alunos, de sorte, a compararem suas opinices e,
desta farma, assumirem uma posigao cr1t1ca frente a si mes-
mos e a seus colegas. :

De uma certa forma, parece que a enfase da acao docente dos pro
fessores de quimica no 29 Grau tem sido mais no individuo do que na
sociedade. Mesmo que:iisso seja verdade, acredita—se que um indivi -
~duo, tendo aprend1do a ut1]1zar 0s processos e metodos da quimica ,
estara me]hor preparado para 1ntegra se ao seu meio social de uma

forma mais cr1t1ca, responsavel e justa.

Grupo 4: Principios Re]ativos a Concepcao de Jovem e de Sua Na-
tureza |

O0s principios deste Grupo parecem refletir a influencia piageti
ana que,.nos ultimos anos, tem cdnsegufdo um éerto espa¢o nas dis -
cussoes e debates sobre o ensino de Quimica. Os.princhios deste
Grupo seriam: ' . |

a - o jovem deve ser encarado como um ser que vive de forma com
pleta o seu estdagio de desenvolvimento;
b - o ensino de quimica no 20 Grau deve levar em conta o real

‘estagio de desenvolvimento do jovem aluno;

¢ - todo jovem tem potencial para ser bem sucedido na escola,em
termos da aprendizagem quimica e, seu fracasso, e tanto do
professor conmo dele mesmo; e

d - nunca & tarde para envolver o aluno no desenvolvimento de

habilidades cientificas e rno ato reflexivo.

Entao, parece claro que os professores de quimica precisam ter
consciencia de que o jovem nao pode ser cons1derado uma "tabula ra-
sa" na qual o conhecimento quimico, pronto e acabado, deve ser incu
tido.
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Grupo 5: Principios Gerais do Ensino de Quimica

.5 0s principios deste Grupo fefletem basicamente uma preocupacao
maior com o individuo, no'pontq de vista do meio social e ecologi~
co em que esta inserido, Neste sentido, como "ponto de partida”,os
princhios devem, tdmbém, ser considerados como "ponto de}chegadaﬁ.

- Assim, neste Grupo, est@o colocados os seguintes principios :
gerais: ' ‘

a

1

o ensino de quimica deve enfatizar objetivos formativos,vi
sando-se a desenvolver nos jovens habilidades cientifigas
voltadas a formagao de individuos criticos e capazes de
solucionarem problemas de forma racional;

b - a metodologia do ensino de quimica deve liberar totalmente
0 aluno do direcionamento do professor, de modo a possibi- -
litar-1he realizar investigacoes independentes, em seu pro
prio meio; ' -

¢ - a educacgao pela quimica deve visar a formacdao de individu-
0s pensantes, criativos e, consequentemente, livres; e

d - o indideuo deve conhecer quimica para aprender a conviver
harmogiosamente com 0 Seu meio e nao para, dominando-o,con
tamina-lo. '

Considerando esse elenco de Grupos de principios basicos ' do
trabalho em ensino e aprendizagem de Quimica, € valido relaciona -
lTos a uma multiplicidade de fundamentos filosoficos, uma especie
de "polifilosofismo bachelardiano", pois, de acordo com trabdlho
anterior do autor desta Dissertacao,

"se admitirmos que no seu progresso a c¢iéncia
(a quimica) apresenta aspectos de filosofias diver-
sas. e ate mesmo, contraditorias, que se alternam ou
coexistem, fazendo da atividade cientifica (da qui-
mica) uma atividade variada, necessitamos, entao,de
um polifilosofismo para pensar a ciencia (a quimi.-
ca) em toda sua plenitude".(Naujorks,1988:13)

Neles, entao, podem ser identificados aspectos do empirismo,do
positivismo, do pragmatismo e ate do existencialismo, todos eles,
de alguma forma, enquadrados numa visao materialista de mundo que

0 ensino de quimica, quer queiramos ou nao, deixa transparecer.

4,1.3 - PPADs no Contexto de uma Prética Pedagogico-Criti
ca: um Posicionamento

Transformagoes e mudangas inovadoras em educagao implicam pen-
sarem-se as estruturas sociais, ideologicas e politicas que uma

Al

sociedade pode assumir na sua construcgao.
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Entretanto, falar-se em educagao, em escola, pode conduzir a ge
nerallzagoes 1ncoseqdentes pois ha um unlverso d1versuf1cado que
impede de Se fa]ar de uma escola, ou, mais propr1amente, da .escola
bra511e1ra, do ensino e da educacdo no Bra511 como se estivessemos
falando de coisas Unicas e imutaveis. Também n3o se pode falar em
educagao se nao forem colocadas as questoes sociais, das classes S0
ciais, dos apare]hos ideologicos, das politicas e dos 51stemas edu-
cacionais. '

Mesmo que analises mais acuradas sobre a educacdo e seu . .papel
Possam parecer incompletas, elas colocam a relacao de dependencia
externa, na qual aparecemos como consumidores de uma producao cien-
tifica e cultural que e uma reproducao de modelos impoftados Weste.
contexto, em que esta inserida a atual educagao nacioné] a produ -
cao do conhec1mento, atraves do processo de ensino e aprend1zagmnem
quimica, aparentemente, nao tem ma1or significado. |

Sem questlonar a forma como hoje a educacao e apresentada e 0
seu papel no contexto, e dificil pretender-se que o conhecimento
quimico 51rva para uma ]eltura da rea]ldade educac1ona1

Para uma ]eltura crltlca desta rea]1dade, nao basta apenas con-
‘hecer; deve haver um dla]ogo entre quem conhece e quem produz 0
conhéc1mento, Todos devem produ21r conhecimentos e nao somente con-
sumir. E neste sentido que Chaui (1980) fazia uma distincgao entre
"conﬁecimento" e "pensamento", o que pode aux111ar em nossa 1e1tura
da realidade. Para tal autora, devemos estabe1ecer um dialogo entre
0 cdnhecimento e o pensamento, pois pensamento e a producao do sa-
ber e ndo, mera aquisicdo de ciéncias ou tEcnicas e conhecimento &
a apropriagio'de fatos e conceitos dados, & tomar posse pela inteli
géncfa e pelas operacdes mentais de objetos fatuais ou idéias ja da
das como -fatos, |

Esta distingao permlte entender que, em qua]quer area do conhe-
cimento, a acao pedagogica nao pode ser redu21da a uma simples trans
missao de fatos e ideias.

Assim, uma pratica pedagogica na otica de uma postura critica e-
xige uma reflexdo sobre esta pratica, uma vez que a reflexdo constan
te sobre todos os elementos que envolvem a praxis &, justamente, 0
que poésibi]ita a ela ser critica. E na juncdao entre teoria e prati-
ca que o0 trabalho pedagogico avangara. Nao se pretende colpcar teo:-
ria e prﬁtfca como agoes separadas;‘parte—se do principio de que es-
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ta divisao nao'existe e, portanto, deve se assumir uma postura de
nao desdobramentos em "{ss0 e teor1a é aqullo e pratlca“ - comd
tambem nao se negarem certos p031c10namentos por julga-los teorlu-
cos ou pratlcos demals,,

A relacao teg¢ria e pratica e muito bem explicitada por Freire
(1983), na sua crltlca a a]gumas p051goes assumidas por educadores

"Quase sempre ao cr1t1car esse gosto da ‘'pala-
vra oca, da verbdsidade ‘de nossa- educacgao, se diz
dela que seu pecado e ser teorica. Identificando-se,
assim, absurdamente, teoria com verbalismo. Da teo-
ria, na verdade, precisamos nos. Da teoria que im--
plica na insercao da realidade, num contato analitji
co com o existente, para comprova -lo e vive-lo, ple
namente, pratlcamente. ‘Neste sentido e que teorizar
) contemp]ar. Nao ne sentido distorcido que lhe da-
mos, de opos1gao a realidade., De abstracao. Nossa e

ducagcao & teorica porque lhe falta este gosto ! da
comprovacao, da inverigao, da pesquisa. Ela & verbo-
Sa, pa]avresca E sonora, assistencializadora. ‘Nao

comunica, Faz comunicados, coisa diferente".(p.93)

Toda agao pedagogica deve estar 1nser1da num prOJeto social,nu
ma visao de mundo, ser ideologica.- Por essar razao,'uma acao educa-
tiva so e poss1ve1 pe]a ref]exao, pe]o reconhec1mento dos atores ,
do papel hlstorlco de cada um, de sua condlgao social. Esta refle-
xao tem de ser coletiva: nao podemos pensar um educador que consci
entize seus alunos, visto que a conscigncia exige mudahga de postu
ra, tompimento com'valores,,rupturas que transformam os individuos
dentro da ordem estabe]écida; | ' | |

A acao pedagogica também sera critica se ndo aceitar o estabe-
lecido como tal se apresenta, nao negara a realidade, mas buscara
as bases que a sustentam., Ainda, segundo Freire (1983),

“...quanto mais cr1t1co um grupo humano, tanto
mais permeave] e democratico, em regra.E tanto mais
democratico quanto ligado as condicoes de sua cir -
cunstancia".(p.95)

Desse modo, a educagdao s0 estaré embuida numa acao pedagogica
a part1r do momento em que ela se tornar cr1t1ca, ref]ex1va, ques -
t1onadora, ponto de partida.para a produgao do hovo, de um saber
que nao se encerra na transmissao de informagoes.

Por outrorlado, uma agao pedagégico-crftica nao pode desconsi-
derar a escola nem presc1nd1r de uma ref]exao sobre todos os ‘ele-
mentos que a compoem. Ela € 0 espaco 1nst1tuc1ona11zado (o pa]co )
para a agao pedagog1ca, e o 1ugar que reflete e trata as contrad1—
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coes presentes na SOC1edade e onde seus atores assumem pape1s ore-
viamente determinados.

E no centro deste pa]co -a escola~ que a relacgao professor-alu
nq deve ser co]ocada, aqo lado de outros elementos que compadem a ce
na, que perm1tem que ela ocorra desta ou daquela mane1ra. Existe ,
tambem,. o espago que € determxnado nesse palco, que no seu silén <
cio fala'muitas coisas e determlna as posicoes e movimentos, con -
tro]a a acao dos atores, co]ooando—os dentro de seus limites.

Neste palco surgem'os personagens: o'professor e 0o aluno e de-
les e esperado que um fa1e, oontro]e, determine e'que 0 outro escg
te, submeta-se e obedeca. Sao paoéiS'que afendem as expectativas
dos assistentes, dos produtores, dos dlretores, que esperam que a
Aesco]a forme, adapte, tudo segundo crlterlos pre—estabe]ec1dos.

A relagao professor-aluno de acordo com a acima colocada, iden
tificada por Fre1re (1981) como caracter1s1tca da "educacao banca-
ria", coloca o professor e o aluno em niveis distintos, pbois .nido
pode adm1t]r uma nivelacao entre eles. D1sso]ver a contrad1gao pro
fessor—a]uno, mudar-o papel daquele que depos1ta, prescreve, do-
mestica, colocando-o como estudante entre estudantes, equivale a
minar a poténcia da opressao e servir a causa da libertacao.

Uma acdo pedagdgica critica so & possivel quando os seus “ato
res reconhecem os mecanismos de‘opressao intérnos a escola, seja
na re]agEo professor-a]uno, seja nos.diferentes e]ementos'que per-
meiam esta relacao ou nos que se pode”desfgnar como subjetivos.

A respeito da educacdo banéérf&,ftio‘bem descrita por Freire ,
Bourd1eu & Passeron (1975) citam e]ementos permeadores da relacgao
professor aluno: ’

"Reduzir a agao pedagdgica a uma re]agao de co
munlcagao seria impedir-se de perceber as :caracte
risticas especificas _que deve a autoridade da insti
tuicao pedag0gica: so o fato de se transmitir uma
mensagem numa relacao de comunicagao implica e im-
.p8e uma definig¢ao social do que merece ser transmi-
tido, do codigo no qual a mensagem ‘deve sér transmi
tida, dos que sao dignos de recebé-la e, enfim, do
modo de imposicao e inculcagcdao da mensagem, que con
fere legitimidade e, atraves disso, o sentido com=
pleéto a informacao transmitida. 0 professor encon
tra nas particularidades do espaco que lhe concede
a ‘instituigao tradicional as condigoes materiais e
simbolicas que The permite manter os estudantes a
distancia e com respeito, e que coag1r1am mesmo Se
ele recusasse zaceita-las".(p.127)
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Ao reproduzlr as contrad1goes, a esco]a sera um lugar de opres-
$30 e reslstenclas’ do ve]ho e do nqQvo, de 1n1b1gao e 1nc1tagao e
as re]agoes internas a esco]a serao conf11t1vas, como € a -.relacao
professor-alung. Nao se pode, entretanto, reduzir todas as  t‘condi
¢oes de opressao, pais 0 que existe € um aparato 1nst1tuc1ona]1zado
que, mu1tas vezes, permlte a opressao.

Este aparato institucional n3o pode ser reduzido ao aparato ju-
ridico,. as nermas e regimentos, na divisdo do poder dentro da esco
la: ele estara presente na organizacao como um todo, nos - comporta

mentos exigiveis e possiveis, na propr1a limitacao do espaco f1s1co.

Deve-se ter em mente o que diz Foucault (]982)

“Um ensino dado simu]taneamente a todos os alu-
nos implica numa distribuicao espacial. A disciplina
e, antes de tudo, a analise do espaco. E a individua
lizagao pelo espago, a insercao do corpo em um espa-
¢o individualizado, c]ass1f1cator1o, combinatorio®
(p.106)

Por tais razoes nao se pode esperar que uma visao cr1t1ca da e-

ducagao seja obtida. por um. trabalha feito de forma . conservadora.De-
vemos nos preocupar, em nossa prat1ca, por um total desenvolvimento
do aluno, o que nas formas tradicionais de trabalho educativo, na
educagao bancaria, por éxemp]d, e algo discutivel.

Assim, o desenvolvimento total do aluno e algo que se insere na
formagao critica, formagao que nao deve ser entendida no sentido de
estar forméndo sequndo um modelo, mas sim de adquirir elementos su-
ficientes para dar respostas ds questoes que o seu mundo apresenta.
Se se pensar'em adoTescentes ou adultos, um dos objetivos de * uma
acao pedagogico-critica sera que eles raciocinem formalmente, pois,
do ponto de vista social, feside, aquT; uma conquista de importan -
cia capita1' por um lado, a possihilidade de raciocinar formalmente
transforma a natureza das discussoes, porque uma d1scussao fecunda
e construt1va supoe que se possa adotar, por hipotese, o ponto de
v1sta do adversar1o e dele tlrar as conseqdenc1as, 0 que implica
Julgar 0 va]or pe]a ver1f1cagao de tais conseqdenc1as, por outro la
do, torna lo-a alguem capaz de se 1nteressar por prob]emas que ul-
trapassam 0 seu campo de exper1enc1a 1med1ata. Da7 a capacidade do
adolescente para compreender e mesmo constru1r teorias e, deste mo
do, inserir—¢e'na sociédade é nas ideologias dos adultos, natural -
mente com o desejo de reformar esta sociedade e, caso contrério,dég
trui-la para elaborar uma sociedade melhor.

Y
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Seré, entEo, através de uma educag&o chtica, ne chqque dos pon
tos de vista, na anallse das contradlgoes, nos destru1r e no reela-
borar da imaginagao que o educando estara exerc1tando e desenvo]ven
do o seu rac1c1n10 formal tao necessarlo para comprender as estru-
turas sociais e suas contradlgoes, aqu11o que ele compreende de seu
mundo podenda, assim, part1c1par e 1nterfeh1r nos seus rumos.

Se um processq de ensino e apbendizagem, fundamentado em PPADs,
for capaz de ]evar 0s professores a ref]efirem sobre sua acao, ana-
11zarem se num contexto e num referenc1a1 seme]hante ao caracter1za
do, ai, sim, pode-se dlzer que PPADs terao mu1to a contr1bu1r no as
sumir o professor uma postuta pedagoglco ctItlca...

4.2 - Aspectos Conceituais e MetodolSgicos da Avaliacao Iluminativa

4.2.1 - Intrbdugio

Uma das prioridades da pesquisa educacional dos ultimos : anos
~tem sido a gréndé enfase aos programas,educacionais inovadores. Es-
ta enfase tem determinado, atrévés dos seus resultados levantados
por pesquisas, resfruturagéo do currTcuc]o, fntrbdugéo de novos pro
cessos pedagégiéos e trénsformaQEes nas formas de ensinar.

la realidade, as inovagSeé'ocorridas tem ocasionado ‘mudancas
que, a]ém da otigem educacional, tém sido influenciadas pela politi
tica, pelo ideologia, pela "moda" e, até mesmo, pelo montante de
recursos financeiros, Isso tem determinado que as inovagoes decor -
rentes sejam avaliadas e, neste sent1do, (S propr1os ava]1adores
tem assumido novos papeis e adqu1r1do crescente 1mportanc1a

Por outro lado, como a avaliagao vinculada a inovagdes & um cam
po de pesqu1sa educacional re]atlvamente novo -e isso tem determ1na
do prob]emas de ordem teor1ca e metodologica- € importante fazer se
um apanhado geral que permlta uma me]hor compreensao da avaliacao
em si, da sua pesquisa, dos seus aspectos conceituais e metodoldgi-
cos, bem como, dos paradigmas que tem embasado estudos nesta area
Com isso, ter-se-ao sdbsTdios para se avaliar a pr6pr1a avaliacao e
aplica-la corretamente.

Dessa forma, nesta parte do Marco Referencial Te6rico discorrer
-se-a sobre a questao da hesquisa em ensino, a avaliagao da pesqui-
sa educacional e, atraves de referenc1as b1b1lograf1cas especificas,
dlmens1onar se-a a Ava11agao I]um1nat1va como modalidade metodologi
gica adotada_no presente Trabalho, definindo-se suas caracteristi

AR -



cas, = suas preocupagoes, seus objetivos e metas. Tambem serdao en-
focadas quest5es referentes aos metodos,aos instrumentos de coleta
de dados, as criticas que sao levantadas a esta modalidade e  aos
posicionamentoé a serem adotados quanto a novos conceitos que, co-
mo pre requ1s1tos, devem ser assumidos para a correta compreensao
do fenoemeno educativo, enquanto objeto da pequ1sa avaliativa.

4.2.2 - Definindo a -pesquisa em ensino

Como sugere o proprio nome, e de acordo com Moreira(1988), a-
JesAauisaem ensino tem como foco o ensino. Entretanto, embora nao
exista, necessariamente, uma relacao de causa e efeito, nao tem
sentido pesquisa em ensino sem relacionar a atividade de aprender.
Em outras palavras

"o ensino sempre tem por objetivo a aprendiza-
gem e, como tal, pesquisa em ensino sem relagao com
a aprendizagem nao tem sentido, apesar de que a a-
prendizagem, dada a complexidade do fenomeno educa-
tivo, necessariamente nao seja conseqliencia do en-
sino recebido".(p.4)

Por outro lado, para se saber se houve aprendizagem & necessa-
rio avalia-la. A avaliacao da aprendizagem pode prover -gvidencias
sobre o que foi aprendido e ate que ponto o ensino e responsavel
por isso. Evidentemente, existem diferentes formas de avaliar o en
sino... '

Ensino, aprendizagem e avaliagao ja foram anteriormente defini
dos de varias maneiras e ficou evidenciado que as mesmas refletem
posicionamentos diferentes sobre o ensino, aprendizagem e .vavalia
cao. 0 importante a ser destacado sao as relagoes que existem -en-
tre tais conceitos: isso e significativo porque n3o se pode consi-
derar 0 ensino como o Unico fenomeno de interesse na pesquisa em
emsino.

Necessariamente, deve-se levar em conta outra questao: o qué
ensinar? Isto e, aquilo-que seja aprendido e que sera objeto da a-
valiacao da aprendizagem. Tomando este elemento como sendo um dos

3 i - - - .
que definem o curriculo, pode-se dizer que os fenomenos de interes
se da pesquisa em ensino envolvem nao sO0 o ensino mas também a a-
prendizagem, a avaliagao e o curriculo.

Torna-se necessar1o considerar, ainda, que o ensino formal se

da num determinado ambiente -a sala de aula- que, por sua vez, e
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de um conjunto mais abrangente: a escola. Esta, ainda, se 1nsere
num sistema educacional (municipal, estadual ou nacional) e numa
sociedade de modo geral. A sala de aula e, pois, um micromundo, uma
microcultura, com vinculos muito fortes e determinados pela estrutu
“ra social. Se a escola tem suas regras formais ou informais,a socie
dade tem seus valores e expectativas. ngo,fo.que acontece em sala
de aula e fortemente influenciado pelo que acontece em outros 1 nj-
veis da_orgahizagéo social e cultural. Isso tudo indica que o ensi
no se da num determinado contexto e que a.pesquisa em ensino nao po
de ignora-lo, visto que.o mesmo e parte integrante do fenomeno de
interesse desta pesquisa.

Assim, conforme demonstrou WMoreira (1988), “"pode-se dizer que o
~fenomeno de interesse da pesquisa tem a ver com o ensino, a aprendi
zagem, a avaliagao, 0 contexto e o curriculo"(p.5). E o que se pode
vislumbrar no Quadro a seguir.

Quadro II : Elementos envolvidos no(s) fenomeno(s) de interesse da
‘pesquisa em ensino * ‘

PESQUISA
EM
ENSINO

procura responder questoes sobre | ‘v

FENOMENOS DE INTERESSE
relacionados com

CURRICULO ' ATO DE | APRENDIZAGEM CONTEXTO
ESCOLAR ENSINAR DO ALUNO ESCOLAR

| Que, por sua vez, estao sujeitos al

lAWWIA&i;}

* Adaptado de Moyei(a,]988
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Na perspectiva delineada no'quadro da folha anterior, os even-
tos da pesquisa em ensino sao episodicos, mas, paradoxalmente, mui
to mais complexos do que os das ciencias naturais. Este aspecto de
ve ser muito bem 1embrado, po1s, em qua]quer prob]ema ‘e€ducacional,
a quant1dade de fatores e tao grande e suas re]dgoes sao tao com-
p]exas, que se torna quase 1mposs1ve1 atacar 0 conJunto com o0s re
cursos mais s1mp]es e imediatos da ref]exao ou do estudo dos dados
exper1menta1s, mesmo com o ap01o das tecn1cas mais avancgadas de
pesquisa.

Outro aspecto importante e considerar o enfoque dado a pesqui-
sa em ensino. Durante muito tempo, ela foi conduzida sob um @a&nfo-
que quantitativo, atraves do qual se procurava inferir estatistica
mente a partir de amostras submetidas a cuidadosas manipulacoes ex
perimentais de rea1idades aplicaveis a populacgao. Este enfoque tem
‘merecido, nos u1t1mos 20 anos, uma dura cr1t1ca, principalmente
sob o argumento de que "a rea]1dade educac10na1 nao e uma - coisa
que existe e que pode ser descoberta atraves da pesquisa; a reali
dade educacional e constru1da .(More1ra, 1988:98) .

Adeptos do ponto de vista anteribr defendem uma abordagem qua-
litativa, 1nterpretat1va, etnograf1ca a pesqu1sa .em ensino e, no
d1zer de Ludke (1989), "ha uma visivel tendencia de concentracao
de esco]has metodo1og1cas de pesqu1sa recaindo sobre as chamadas a
bordagens qualitativas"(p.62). em re]agao as pesquisa educacionais
no.Brasil, nos ultimos anos. ‘

Inevitavelmente, bode—se afirmar que existe um acirrado debate
sobre a pesquisa educacional nos‘enfoques quali e quantitativo.Sem
prefender—se entrar no merito do mesmo, como o fizeram, por exem -
'pTo, Stake (]938519-27) e'Sant'Anna (1983'45-53), entre o0s varvos
que poder1am ser ‘citados, o certo e que a h1stor1a contemporanea‘
deste debate pode ser tracada a partir do secu]o XIX, com o desen-
volvimento de .uma abordagem interpretativa na pesquisa educacional,
que foi nada mais do QUe uma reaééd a abordagem positivista.Do pon
to de vista educacional, seguﬁdo a leitura de Heshusius & Smith e
fetuada por Andre (1982), uma visao geral deste periodo em relagao
a essas dués abdrdagens pode ser dividida em trés fases distintas:

"na primeira, que durou ate recentemente, foi
caracterizada pela defesa de diferengas =~ fundamen-
tais, tanto nos pressupostos quanto nos procedimen-

tos e por uma atitude que frequentemente se aprox1—
ma de um desdem mutuo;
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na_segunda, que foi caracterizada por uma acei
tacao tacita ou uma preocupacao decrescente com .as
diferengas de parad1gmas, predomina ‘'uma enfase cres
cente nas questoes de procedimentos e. uma - atitude
de coexistencia pacifica: e :

na terceira fase, a atual preocupacgao com 0s
pressupostos e minima. As diferengas se refletem
principalmente na area de procedimentos e a atitude
gera] e a de compatibilidade e cooperagao mutua”.

“(p.13-4)

No fundo. da questao, o.conflito na primeira fase, a tendencia
a cooperagEo na segunda e a compatibilidade e equilibrio que se
observam a part1r da terce1ra fase entre os pesquisadores em ensi-
no, 11gados as abordagens qua]1 e quant1tat1vas estao estreitamen-
te ligadas aosvparad1gmas de pesquisa que, historicamente, estavam
em voga. Ou seja, se as diferengas fundamentais estavam nos niveis
paradigméticos, a tendencia atual & ou ignorar tais dsferencgas, ou,
se elas s3o ainda recohhecidas, atribuir—ihés pouca importancia,pe
1o menos do ponto de vista da pratica da pesquisa. Para muitos, o
prob]ema esta agora nos critérios e procedimentos.que, na pesquisa
qualitativa, tem os mesmos papeis que desempenhavam na pesquisa qua
tativa.

Em outros termos, pode-se dizer que a pesquisa em ensino esta
muito ]1gada a dois paradigmas bas1cos os denominados Agro-Botani-
co e o Socio-Ahtropologico. No sentido de entender-se as diferencgas
entre as tendencias quali e quantitativas & oportuno caracterizar ,
sucintamente, tais paradigmas.

A - Paradigma Agro-Botanica
A.1 - Enfoque metodologico

Neste_paradigma, utilizam-se metodologias hipotetico-dedutivas,
calcadas nas tradigoes experimenta]istas e psicometricas.

A.2 - Aplicabilidade e procedimentos.

Sua aplicabilidade e os‘procedimentos que emprega, estao rela-
cionados ao verificar a eficiencia de um programa, examinando-o no
sentido de ver se atende ou nio a padrbes ou critérios previamente
definidos.

A.3 - Operacionalizagao

Para se entendr sua operacionalizac3ao, pode-se acompanhar um
exemplo, no qual se compara um tratamento com sementes (tratamento
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frente a um fertilizante) e com alunos(tratamento frente a um meto

do ou tecnica de ensino deferente).

Quadro III: Exemp]o h1potet1co de operacionalizacao no. -‘paradigma
Agro Botanico* -
Etapas No caso de sementes No caso de alunos
12 Sementes sao selecionadas, pesadas | Alunos sao se]ec1onados, pre-tes
’ e divididas em dois grupos (contro | tados e agrupados em dois grupos
le e experimental) (controle e experimental)
a ' -
2= Submetem-se as sementes do  grupo| Os alunos do grupo controle sao
controle ao fertilizante convencio| ensinados com o método tradicio-
nal € as do grupo experimental sao| nal enquanto os do grupo experi-
tratadas com o "novo" .fertilizante menta1 sao submetidos a metodolo
Controlam-se rogorosamente as va- gia "nova". As demais ‘variaveis
riaveis envolvidas com os dois gru| sao contro]adas nos dois grupos.
pos. ' , _
a e o ' R R ~ . '

S 3- Verifica-se a taxa de germinacao | Verifica-se o rendimento escolar
das sementes nos dois grupos, a-| os dois grupos (atraves de um
traves de tecn1ca apropriada. teste padronizado apropriado)

a - — - .
4- Atraves de teste estatistico apro- | Atraves de teste estatistico a-
: priado, se estabelecem comparagoes | propriado, procura-se :estabele
entre os dois grupos. cer comparagao entre os dois gru
: pos.
53 Baseando-se nos resultados esta- rBaseando se nos resu]tados esta
: tisticos, infere-se sobre a efi- tisticos, infere-se sobre a efi
ciencia do "novo fertilizante ciencia da "nova" metodologa de
' ' ensino

*

A.

A pesquisa educacional,
para se obterem "dados numericos"
estatisticas simples ou complexas.

das (QI,
de, etc.)

exemplo, semelhantes a de Likert), sao codificados e

para demos

posicao social,

Adaptado de Parlett & Hamilton (1982)

4 - Planejamento .

bem como os "pontos"

trar a "eficiencia de..."

obtidos em escalas de atitudes

na modalidade do pradigma, e planejada
objetivos,‘queApermitam analises
As variaveis relacionadas/isola
escores de testes, perfis de personalida-

(por
processados
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A.5 - Limitacgoes e cr?ticas

0 modelo, no parad1gma Agro Botan1co, apresenta d1versas Timi-
tacoes que acabam por fundamentar as cr1t1cas que 0 mesmos sofre '
Assim,

1 - as situagoes educac1ona1s dependem de fatores e parametros
re]evantes No modelo, os parametros devem ser:

a - causalizados, atraves do uso de amostras muito grandes.
~Isso exige um trabalho importante, mas oneroso de cole
ta de dados: ‘ ‘
b - controlados (severamente), atraves da manipulacao de
variéveis, manipu]agaes estas eticamente discutiveis.

De . qua]quer forma, ) pesqu1sador tende a pensar em termos de
parametros" e "fatores" em vez de em "individuos" e "instituigoes"”.
Esta forma de proceder cr1a 0 d1VOrc1o entre o estudo e a realidd:

do prob]ema em estudo:

_ 2 - pesquisas educacionais do tipo "antes/depois" sofrem mudan
¢cas 1mportantes durante 0. per1odo da 1nVest1gagao, mudangas estas
que sao totalmente descons1deradas Nao existe, portanto, preocupa
¢ao com .o "durante". Por.exemp]o, dificuldades levantadas durante
a implementac¢ao de uma nova técnica de ensino, estatisticamente
comprovada como valida, mas desconhecidas por um individuo ou gru-
po que nao sabe como a pesquisa foi conduzida, podem invalidar to
talmente a implementagao daquela tecnica;

3 - pesquisas educacionais, no contexto do modelo, geralmente,
impoem rostricoés artificiais e arbitr3irias aos objetivos da pro-
pria pesquisa. Por exemplo, a enfase em dados quantitativos, atra-
ves de meios ob3et1vos, podem neg11genc1ar muitos dados considera-
dos "subjetivos", "anedoticos", "impressionistas": por tais razoes,
dados importantes sao seguidamente desprezados-

4 ~para esta moda11dade de pesquisa, sao necessarias amostras
muito grandes para poderem se fazer genera]1zagoes estatisticas va
lidas. 0 prob]ema e que, quando se trabalha com amostras muito
grandes, ocorrem perturbagoes locais e efe1tos de natureza humana
Entretanto, tais perturbagoes e efeitos, por serem cons1derados "a
tipicos", nao sao levados em conta €, quando 0 sao, nao 0 sao em
profundidade; e
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5 - nao sao, ainda, no contexto do modelo, consideradas as di-
ferentes preocupacgoes dos participantes dos promotones e de outras
partes interessadas. Isso decorre de acred1tarem 0s pesquisadores

trad1C1ona1s na verdade obJet1va » Que- e vallda para todos...

Tais .limitacoes, que na verdade dao origem as criticas ao mode
1o Agro-Botanico, levam a conclusao de ser o mesmo um procedimento
inadequado a pesquisa educacional, porque o pesquisador, nesta mo-
dalidade, obriga-se a buscar resultados generalizaveis de —acordo
- com normas estabelecidas "a priori®

B - 0 paradigma SBéio-Antropolégico
B.1 - Enfoque metodologico

0 paradigma Socio-Antropologico da pesquisa educacional possui
metodologia propria e diferenciada, vinculada mais a antropologia
social e a observacao participante. Ao contrario do outro paradi
gma, desenvo]ve—se a pesquisa partindo-se do princhio de que ino
vagao a]guma pode presc1nd1r do professor e dos alunos. Neste sen-
tido, a pesquisa educacional 1nteressa se nao pelo sistema de ensi
no em si, mas pela operac1ona11zagao efetuada pelos sujeitos do fe
nomeno educativo: os professotes e 0s alunos. Assim, o pesquisador
concentra-se no "processo" de ensino e aprendizagem e nao nos re-
sultados deste processo; ele analisa e estuda uma inovagao atraves
de sua aplicagao, da qual e cooparticipante, pelo desenvolvimento
de uma metodologia de trabalho e de investigacao apropriada para o
caso. '

B.2 - Caracteristicas
Este paradigma apresenta as seguintes caracteristicas gerais:

1 - nao.se constitui num pacote metodologico", mas
sim em uma estrateg1a aberta e livre de pesquisa, agil e ecleticay

2 - a escolha das taticas de pesquisa. nao der1va da
teor1a cientifica, mas de decisao tomada, passo a passo, caso a
caso, para a escolha da melhor teécnica disponivel e adequada a
situagao em estudo, ou seja, e o problema que dita a -~ utilizagao
de certos metpdos ou técnicas e nao o contrario: e

3 - nenhum metodo e utilizado de maneira exclusiva
ou isolada, mas diferentes tecnicas sao combinadas para esclare -

A ]

cer o problema em comum.
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B.3 - Requisitos para se ttaba]har no paradjgma

Evidentemente, uma mudénga de paradigma de pesquisa em educagao

- implica terem-se em conta. alguns requisitos fundamentais:

1 - adogao de novos pressupostos: o pesquisador necessi-
ta considerar os contextos mais amplos em que funcionam ou sao de-
~senvolvidos os programas educacionais;

2 - adogao. de novas terminologias: 0 pesquisador necessi
ta prender-se mais a descrigao e a interpretacio em lTugar da mensu-

racao e da predicao: .e

3 - adogao de novos conceitos: o pesquisador necessita
revisar seus conceitos conceitos sobre o fenomeno educacgao. Neste

particular, os conceitos de "Sistema de Ensino" e de "Meio de Apren
dizagem", apresentados na seqliencia, sao fundamentais.

B.4 - Caracterizando os conceitos de "Sistema de Ensino" e de
"Meio de Aprendizagem"

Parlett & Hamilton C1982), ao discorrerem sobre a Avaliacao Ilu
minati?a, definem alguns requisitos fundéméntais ho sentido de uma
mudanca de paradigma de pésquisd em educagao. Os dois conceitos,con
forme ja citados anteriormente, sao:

1 - Sistema de Ensino

"Sistema de ensino sao os manuais, prospectos e
relatorios educacionais. Eles sempre contem um .con-
junto de planos e proposicoes formais referentes as
modalidades especificas do ensino: cada um destes de
fine ou resume um sistema educacional e inclui » uma
serie de pressupostos pedagogicos, um programa de
curso ou de um disciplina,bem como pormenores sobre
objetivos, tecnicas e recursos pedagogicos a serem

.utilizados.

"0 pesquisador/avaliador tradicional planeja
seu trabalho avaliativo de inovacodes ou mudangas a-
gindo deste modo: examina os manuais, deles extrai
0S seus propositos, objetivos e resultados experados;
a partir destas constatacoes, constrdoi os instrumen-
tos de coleta dos dados que pretende obter. Seu pro-
posito e avaliar o sistema de ensino, examinando,por
exemplo, se alcancou os objetivos ou se preencheu o0s
criterios de desempenho. '

"0 problema e que na pesquisa tradicional @
ignorado, na realidade, que 0 sistema de ensino apa-
rente nos manuais, prospectos ou relatorios, e tum

sistema idealizado, bem diferente do real.Deconre que
na pratica, um sistema de ensino quando adotado so-
fre modificagoes muito importantes. Os objetivos,por
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exemplo, sao reorganizados, abandonados ou esqueci-
dos; a formulagcao ideal original nao deixakde ser
‘apenas precisa, como tambem, de ter importancia. Na

g realidade, o sistema de &nsino e reinterpretado de
acordo com a situacao particular dos administrado -
res, professores e alunos... ' '

"No paradigma Socio-Antropoldgico, passa-se de
uma discussao sobre um sistena de ensino idealizado
e entra-se na analise e interpretacgao permorizada
do sistema no mundo real: isso, equivale, a pene-
tar em outro mundo da avaliagao...".(p.40)

2 - Meio de aprendizagem

_"Por meio de aprendizagem entende-se o contex-
to socio-antropologico e material em que professo -
res e alunos  trabalham juntos.

"Ele representa um complexo mundo de variaveis
culturais, sociais, institucionais e psicologicas |,
que interagem de maneira complexa e complicada,pro-
duzindo em cada sala de aula ou em cada arranjo Dni
co de circunstancias, presstes, habitos, opinidces e
estilos de trabalho que influenciam o ensino e a a-
prendizagem que la se realiza. :

"Reconhecer a complexidade e .a diversidade do
meio de aprendizagem & um pré-requisito para estudo
ou pesquisa seria de programas educacionais. E por
tal razao que oS programas inovadores nio podem ser
considerados independentemente do meio que “ “fazem
parte, porque a introducao de uma inovagao ou mudan
¢a traz e desencadeia uma serie de repercussoes so
bre o mesmo; tentar julgar ou justificar o impacto
de uma inovagao ou mudanga sem levar em conta  os
fatores envolvidos e, no minimo, um grande absurdo.

"Entao, o conceito de meio de aprendizagem no
paradigma Socio-Antropologico e fundamental e neces

-—

sario para se poder analisar a interdependencia en-
tre aprendizagem e ensino e, para relacionar a or-
ganizagao, .as praticas instrucionais e o desempenho
d05'§1unos, a curto, medio e longo prazo".(Idem, p.
40-1 S

4.2.3 - A'pesquisa educacional avaliativa

0 interesse generalizado pela avaliagao nas areas do planeja -
mento educaciona] tem dimensdes muito especificas, que sio eviden-
ciadas pelo aumento do interesse publico pelos problemas educacio-
nais e uma necessidade, hoje aceita, de uma certa sofisticagao no
planejamento e administracao de tais programas. Este interesse cres
cente que ocorre com a avaliagao &, na opiniao de Caro (1982), de-
corrente de vErios fatores, entre os quais podem ser'citados:

-
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- "o _reconhecimento_que boa vontade, . interesse,

dedicacao e trabalho serio nao sao, por si s0s, su-

ficientes para resolver problemas educacionais : o

fracasso de muitos bons programas gerou uma necessi

dade consciente de uma revisao de tais programas:e,

os altos custos . de tais ‘programas, estao 'a '~ exigir

maior produtividade e eficiencias dos mesmos".(p.10)
Independentemente destes ou de outros fatores, o autor -usupra
enfatiza que o que falta na gestao da pesquisa avaliativa e’ ruma
compreensao melhor do seu alcance, dos seus metodos e de suas limi

tagoes.

Por sua vez, Parlett & Hamilton, ao vincularem a avaliagcao no
plano educacional, fazem. uma proposta de procedimento metodologico
que parte de uma ampla discussao de ordem teorica e metodoldogica .
A necessidade desta discussao e.inerente ao fato de ser a pesqui-
sa avaliativa em educagao um campo relativamente novo, constituin-
do-se em um dominio ainda em desenvolvimento.

Assim, teoricamente, as preocupacoes da pesquisa em avaliagao
relacionam-se a questoes tais como:

- o real papel da avaliacdo;
“neutra]idade",do pesquisador/avaliador;
valor da observacao em sala de aula;
‘funcao da avaTiagSo "formativa";

uso de objetivos educacionais; e

]
o o v 0o & o

valor de estudos avaliativos a longo prazo.

Por outro lado, metodologicamente, caractirizaram os dois para
digmas distintos, ja citados anteriormente, defendendo o uso meto-
dologico do Socio-Antropoldgico, como o mais adequado na aborda -
gem qualitativa da pesquisa sobre o complexo fendmeno que & a edu-
cagao.

Mesmo que os. diferentes autores direcionem suas discussoes e
proposigBes na pesquisa avaliativa, contemplando enfoques diferen-
tes, percebe-se que todos perseguem um mesmo objetivo: desafiam os
educadores a repensar suas praticas avaliativas e propoem que cons
truam, a partir deste repensar, uma cultura geral de avaliagao.

4.2.3.1 - Definindo e caracterizando a avaliagao e sua
pesquisa

Qualquer pesquisa de avaliagao de programas educacionais e ela
borada com a intencgao de:
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- ter uma finalidade (pretender resolver um ptob1ema):

- at{ngir um objetivo (éonseguir.reso19ér 0 prob]ema); e

- a]cangér'um resultado proveitoso (a solugao encontrada ~ deve
ser proveitosé e ab]icéve] a situacoes simi]ares).

Com tais propositos, qualquer tentativa de pesquisa avaliativa
deve atender a duas dimensoes essenciais:

- primeira, uma preocupacg¢ao em termos de julgamento.

Neste caso, a avaliacao precisa fornecer elementos acerca do .
grau em que 0s resultados desejados foram ou podem ser alcangados
Isso iré permitir conclusoes a respeito da validade dos esforgos mo
b111zados, organ1zados e desenvo]V1dos na implementacao da proposta
em avaldagao.

- segunda, uma preocupagao em termos de informacao.

Neste caso, a pesquisa ava]iativa centra-se no desempenho carac
ter1zado atraves. de proced1mentos ver1f1cave1s em seu confronto com
0s ob3et1vos do programa

Assim, o ponto central das pesquisas avaliativas esta no metodo
atraves do qual se obtem a informacao que permitira o julgamento do
programa inovador em analise.

4.2.3. -~ Caracterizando 0o planejamento da pesquisa ava-
liativa

Segundo Caro (1982), o objeto da pesquisa avaliativa pode ser
"um programa estavel e bem definido ou um programa novo, para 0
qual se buscam padroes estaveis e bem definidos". (p.11)

Com a finalidade de distinguir o objeto da pesquisa ava]iafiva,

o autor citado utiliza os termos "avaliagao formativa" e "avaliagao
somativa" ., tomados de Screven (1967):

“"Avaliagao formativa: & planejada com a finali-

dade de aperfeigoar um programa ainda em desenvolvi-
mento.

"Avaliagao somativa: e planejada com a finalida
de de apreciar um produto (programa) depois que e]e
estiver concluido".(p.79) '

Seja qual for o tipo de pesquisa avaliativa que se faca e, inde
pendentemente do seu objeto, a mesma e sempre precedida de um pro-
cesso de planejamento que inclui a identificacao do problema, a es-
pecificagao dos objetivos, a analise das causas do problema e um e-
xame das possiveis alternativas de acao, :
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Uma proposta avaliativa, nestes termos, acompanha a implementa
cao do programa e fornece base para um posterior replanejamento e
aperfeigoamento do mesmo.

Entao, nas pesquisa avaliativa, ocorre um ciclo que pode se re
pet1r indefinidamente, ate que, ou os. obJet1vos sejam atingidos ou
"0 problema e os objetivos sejam novamente def1n1dos,‘E 0 que se
procura demonstrar no Quadro a'seguir.

Quadro IV: 0 ciclo do planejamento na pesquisa em avaliagao

PLAREJAHENTO

\

AVALIACAO~_ _AGKO

4.2:3.3 - A pesquisa avaliativa educacional: uma retros-
pectiva histarica'e metodologica

Na 11teratura espec1a11zada, Sao raros 0s re]atos de .pesquisax
avaliativa no campo educacional ..Caro (1982), em seu artigo, rela-
ta a'que J.M.Rice desenvolveu em 1897, procurando estabelecer rela-
cao entre o tempo de treinamento e 0 rendimento em ortografia. Ape-
sar de ter sido este o pr1me1ro traba1no em pesquisa avaliativa e
de ter a]cangado grande repercussao na epoca, 0s educadores em ge-
ral, custaram a desenvolver um maior interesse por este tipo de
pesquisa. Isso ]evou.Tyief‘(1947%, jé em 3935, a chamar a atengao
para este fato, ao recomendar que "as escolas-novas fossem vvistas
como experimentagﬁo»em educagao e fossem, formalmente, avaliadas
como ta]"(p.]29).

Outra pesquisa citada por Caro em seu artigo refer-se ao trabav
lho desenvolvido por Lepitt & Hwite que, em 1940, desenvolveranm ex
perimento em que estudaram os efeitos dos estilos de lTideranga au-_
tocratica e democratica em relagao ao desempenho escolar de grupos
de criancgas.

Da mesma forma o autor se refere ao trabalho.de T.Newcomb, que
em 1943 efetuou'pesquisa ém qué prdcurava.avaliar os efeitos ' da
participagao em um programa univefsitério sobre personalidade e a-
titudes dos alunos. o | ‘ | |

Outro traba]ho referendado e o de Wymen, Wrigt e Hopkins, que
efetuaram, ja em 1962, pesquisa. onde avaliaram os efeitos de uma
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experiéncia'de acampamento de verao com universitarios e relaciona
cionaram os resultados com o seu desempenho em determinadas areas
socio-educacionais. o

Entretahto, e a partir de 1972, que Parlett & Dearden ,atraves
de var1as pub11cagoes, passam a apregoar um novo enfoque na pesqui
sa avaliativa educacional, que se afasta rad1ca]mente do modelo me
‘todologico tradiciona] (o chamado modelo Agro Botan1co) Este novo
enfoque, inserido no modelo :Sb0cio- Antropo]og1co, mais adequado  a
pesquisa ava]1at1va na opiniao de seus autores, e a cahamada Avali
acao I]um1nat1va.

4.2.4 4 A.avaliacao iluminativa como modalidade de pesqu1sa a-
valiativa

Parlett & Hamilton (1982), atraves de publicacao divulgada no
meio educaciona] brasileiro (ver G@]dberg & Prado de Sousa, 1982),
apregoam a Ava11agao I]um1nat1va como modalidade -inserida no para-
digma Soc1o Antropo]og1co de pesquisa educac1ona1 ava11at1va

A denom1nagaq "Avaliacgao I]um1nativa” foi tomada‘pe]os autores
recem .citados,da obra "Methodological Problens in Evaluation of
Innovation", escrito.por Trow que, ao considerar os contextos mais
amplos em que féncionam os programas educac1ona.s, afirmava: M a
pr1nc1pa1 preocupagao da avaliagao deve prender-se mais a descri -
cao e a 1nterpretagao do que a mensuracao e a predigao"(Op. cit.p=
40) . |

Na seqliencia, procurar-se-a caracterizar alguns aspectos funda
mentais desta moda]1dade de pesquisa avaliativa.

4.2.4.1 - Objetivos da avaliacao iluminativa
0Os objétivos mais significativos da ava]iégéo iluminativa. sao:

- estudar programas inovadores;

- Ver como os programas inovadores funcionam no contexto 4 do
sistema de ensino e do meio de aprendizagem;

- identificar as pr]nc1pa1s vantagens e desvantagens de uma i-
novagao, na opiniao de seus principais interessados;

- analisar e interpretar as condigoes que mais afetam as tare-
fas educacionais e as experiéncias academicas dos alunos durante a
implementacao de uma inovacao.
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4.2.4.2 - Metas da avaliagao iluminativa
As metas da avaliagao iluminativa sao:

- descobrir e documentar em que consiste a part1c1pagao na expe
r1enc1a 1novadora, tanto do ponto de vista do. professor como do alu
no: _ '

- discriminar e discutir as caracterTsticas mais marcantes da i
novagao: e _

- colocar em focd todo um complexo conjunto de questoes relacio
nadas a fenomenos concomitantes aos processos criticos do prognama
inovador.

Nestes termos, a utilizagao da avaliacao iluminativa em pesqui-.
sas sobre programas educacionais ‘inovadores pode ser esclarecedora,
tanto péra o inovador como para a comunidade cientifica, pois ajuda
a- desvendar a natureza dos processo educacional, ao identificar os
procedimentos e demais elementos do trabalho pedagogico.

~.4.2.4.3 - Organizagao e metodos 'da avaliagao iluminativa

A organizacao e os metodos da avaliagdao iluminativa dependem de
A ' . . '
varios fatores, entre 0S quais podem ser citadas:

- as preocupagoes dos patrocinadores do programa;

- a natureza e o exato estagio da inovacao a ser 1ntroduz1da,
- a quantidade e o tipo de instituigoes envolvidas;

- 0s professores e alunos envolvidos;

- 0 nivel de cooperag3ao entre o avaliador e os envolvidos;

- 0 grau de acesso do avaliador as informacoOes relevantes;
periodo de experiencia prévia do avaliador;

tempo disponivel para a coleta de dados;

formato e a destinagao do relatorio final; e

1
o o o o

‘hontante de recursos orcados, destinados a avaliagao.
4.2.4.3.1 - Aspectos metodologicos

A avaliagao iluminativa, segundo seus autores, "n3ao & um pacote
'metodolog1co padronizado, mas uma estrategia geral de pesquisa; ne-
la, o problema dita a utilizagdo de certos métodos e nao o contra-
rio". (idem, p.41) | | |

Assim, nessa avaliacao imitam-se muito os antropologos ‘sociais
e naturalistas. Nao se tenta man1pu1ar ou e11m1nar var1ave1s situa-
cionais: ao contrar1o, e]as sao tomadas como um todo pertencente a
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situacao complexa. Portanto, nenhum metodo com as limitagoes i'que
lhe sao inerentes e uﬁi]izado de maneira exclusiva ou isolada, mas
sim diferentes técnicas sao combinadas para esclarecer um problema
em comum.

~Como a ava1fag50 iluminativa concentra-se mais no exame de uma
inovagao como parte ihtegrante do sistema de ensino e do meio de
aprend1zagem, ela desenvolve grande enfase no estudo do processo
que se desenvolve a nivel de sala de aula, atraves dos professores
e alunos. Por isso a preferencia a determ1nados tipos de instrumen
tos de coleta de dados que The parecem ser mais apropriados.

4,2.4.3.2 - Instrumentos de coleta de dados

A pesquisa em avaliacao iluminativa utiliza, preferencialmente,
0s seguintes instrumentos de coleta de dados:

1 - Observacao em sala de aula

A observagéo“ocupa ]ugar central na avaliagao iluminativa. 0

' pesqu1sador/ava]1ador faz reg1stros cont1nuos dos eventos, intera-

¢oes e comentar1os 1nf0rma1s dos professores e a]unos em sala ~ de
aula.

0s dados observados sao.organizados na sua fonte, acrescentan-
do-lhes comentarios interpretativos sobre o carater manifesto ou
latente da situagao observada.

Uma grande parte do trabalho de observacao,em sala de aula,en-
volve o registro das discussoes entre e com os participantessestas
anotagoes podem fornecer 1nformagoes sup]ementares que, de outro
modo, talvez nao fossem d1spon1ve1s.

0 ava]iador/pesquisador iluminativo deve ser cauteloso no em-
prego das diferentes tecnicas e posturas pessoais do observador
ele deve registrar, preferencia]mente, o comportamento aparente ,
nao se preocupando em revelar ou inferir caracterisitcas ocultas ,
-mesmo que elas sejam mais significativas.

2 - Entrevistas

Conhecer a opiniao dos participantes e indispensavel para se es
tabelecer o impacto de um programa inovador.

Professores e alunos sao interrogados sobre seus trabalhos, 0
que pensam em relagao aos mesmos, como eles podem ser compdrados
com experiencias anteriores. E-lhes solicitado, ainda, tecer comen-
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tarios sobre o valor e a utilidade da inovagao proposta.

As entrevistas podem variar conforme o tipo de comentarios ou
informagBes que se desejem buscar. Sempre que possivel, as entrevis
tas devem ser rea11zadas num clima de 1nforma11dade, mesmo que elas

'comportem questoes fechadas.

Os entrev1stados devem ser, ainda, preferenc1a]mente, escolhi-
dos a]eator1amente ou por amostragem teor1ca

Questionario e dados de testes

0 avaliador/pesquisador iluminativo concentra-se nas observa -
coes e entréviétas, mas nem por isso deve renunciar as tecnicas de
1apis e papel. 0 uso de questionario e dados de testes & particu -
lTarmente vantajoso em estudos iluminativos em grande escala.

Questoes do tipo abertas ou fechadas podem ser usadas para se
obterem, ao mesmo tempo, dados quantitativos e qua11tativos e, e-
ventua]mente, alguns comentar1os novos e 1nesperados

O uso de -tais 1nstrumentos perm1te ev1denc1ar tres etapas dis-
tintas na operacionalizacao da‘avaliagao iluminativa: primeiro, o
avaliador/pesquisador observa; posteriomente, questiona e, final
mente, procura explicar, ‘

4.3 - Problemas e Possibilidades da Pesquisa em Avaliacao Ilu-
minativa ‘

Na atualidade, tendo em vista o nivel de desenvolvimento 'al-
cancado pela pesquisa avaliativa, algumas questoes sao ‘levantadas
e passam a merecer a atencao dos pesquisadores/avaliadores no sen-
tido de que esta modalidade de avaliacao cumpra seus propositos e
atenda seus diferentes objetivos. ,

4.3.1 - A diferenciagao entre "pesquisa basica" e ‘"pes-
quisa avaliativa"

A pesquisa avaliativa, independentemente do‘paradigma em que
se insere, representa, segundo Parlett & Hamilton (1982), "uma mo-
dalidade da aplicacao do metodo c{entTfico bastante diferente do
enfoque da chamada pesquisa basica" (p.40). Para tais autores, al-
guns pesquisadores insistem em fazer uma distingao rigida ‘entre
elas; outros, caracterizam a}pesquiéa avaliativa i]dminativa como
mais uma forma de pesduisa em si. )
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Assim, a pesquisa avaliativa iluminativa pode ser diferenciada
da pesquisa basica em termos de suas preocupagBes. Nestes termos:

- a preocupagao da pesquisa basica € a teor1a e o planejamento
de um programa dentro de um per1odo de tempo apropr1ado, com data
de execucgao pre- determ1nada e tratamento sofisticado de dados cui-
dadosamente obtidos: | .

- a preocupagao da pesquisa avaliativa iluminativa pode ser’ a
teor1a e o planejamento, mas sua fungao basica e julgar a at1V1da—
de de modo abrangente

Outra distingao deve ser buscada mais na finalidade do que no
método..Desse modo, a pesquisa basica gira em torno de um problema
de significado teorico, enquanto a iluminativa pode aplicar o meto
do cientifico a problemas que tem conseqliencias praticas.

Alguns pesquisadores se referem, ainda, a pesquisa basica como
“pura", porque surge das necessidades de uma disciplina académjta
e referem-ée‘Elfiuminativa como uma "pesquisacao", porque surge e
gira em torno de um problema em evolugao que envolve, ainda, a in-
trodugao de mudancas, transformactes ou inovacGes planejadas.

Fina]menfe, uma outra diferenca est3d relacionada com a difus3o
e'genera]izagéo dos resu]tados:de tais pésquisas: a pesquisa basi-
ca tem-grande potencfa] para generalizagoes e baixo potencial para
ap]icagéd imediata; ja, a i]uminativa apresenta limitado potencial
de generalizagao, mas grande potencial de utilizagao imediata.

4.3.2 - Ocorrencia de fatores que afetam 1nvest1mentos
em pesqu1sa avaliativa iluminativa

Ainda de acordo com Parlett & Hamilton (1982), varios fatores
tem limitado um ma1or investimento e envolvimento dos pesqu1sado-
res com a pesquisa ava11at1va iluminativa em educacgao.

Entre muitos, destacam:

-0 1nteresse maior pela pesquisa avaliativa iluminativa de-
senvolve-se mais natura]mente naqueles grupos de pesquisadores
pred1spostos a mudangas moderadas e gradativas;

- 0s resultados da pesquisa avaliativa iluminativa n3o s3o nem
d1reta nem 1nd1retamente evidentes;

- a d1stanc1a entre 0s pesqu1sadores e o0s dest1natar1os parece
modif1car 0 carater de formalidade ou de infoérmalidade; quanto
mais pr6x1mos, maior confianga nas avaliagoOes informais e ' quanto
mais distantes, maior a tendencia por procedimentos formais;
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- os pesquisadores avaliativos iluminativos normalmente evitam
formulagao de jngamentos sobre unidades administrativas, profissio
nais e destinatarios em particular; e

- o proprio planejamento da pesquisa avaliativa normalmente nao
reflete corretamente uma estimativa de custos, o grau de . certeza
que cerca a eficiencia do programa ou os custos com a implementagao
de programas alternativos. |

4.4.3 - Outras preocUpagBes inerentes a pesquisa avalia
tiva

Em relagao a pesquisa de avaliacao iluminativa, em particular ,
existem algumas preocupagoes mais especificas e latentes. Entretan-
to, dada a’comp]eXidade do universo da pesquisa avaliativa em geral,
tais preocupacoes podem ser comuns a outras modalidades de pesquisa.

~Uma primeira preocupagao inerente a avaliagao iluminativa rrela-
ciona-se com a natureza subjetiva do meétodo. Da7 a colocagao de :um
problema que esti"presente nesta modalidade de pesquisa:as interpre-
tagoes pessoais podem ser cientificas? Qualquer pesquisa requer jul-
gamentos e, conseqlientemente, sera sempre vulneravel...

Uma segunda preocupagao especifica esta relacionada ao alcance
da .propria pesquisa. Ela deve ficar restrita ao campo de mudancgas ,
transformagoes ou inovagoes em pequena escala?

Um terceiro tipo de preocupagao diz respeito aos seus resultados
efetivos. Uma vez que se parte do particular, serao seus ~resultados
universais? Serao, ainda, generalizaveis?

Finalmente, resta ainda a questao da destinacao ou encaminhamen-
to dos resultados ou relatorio final. Considerando que o escopo :dos
“estudos avaliativos e contribuir para a tomada de decisdes, o avalia
dor/pesquisador iluminativo deveria dirigir seu relatorio final a,
pelo menos, tres grupos distintos: os que participaram do ‘programa
(no caso, professores e seus alunos); os que financiaram ou supérvi—
sionaram 0 programa (no caso, agencias de fomento e autoridades edu-
cacionais em nivel estadua]) e ao pessoal externo interessado (no ca
so, 0s pesquisadores e outras pessoas da "academia").

A pesquisa avaliativa em suas diferentes modalidades, em especi-
al, na avaliacao iluminativa, representa um novo enfoque da pesquisa
aplicada a problemas educacionais. Entretanto, apesar de suas amplas
~possibilidades e do relativo grau de aceitacdao pela comunidade dos
pesquisadores, ainda e cercada por uma serie de obstaculos que deve-
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rio , com o tempo, ser ultrapassados.

A cr1t1ca a sua utilizacao mais amp]a parece’ estar concentrada
em a]guns pontos especificos: ser dependente do re]ac1onamento pes
quisador/pesquisado; 1nex1stenc1a de uma d1vulgagao mais ampla das
pesquisas ja efetuadas nesta modalidade; possiveis problemas eti-
cos em relagao a forma de coleta de dados e-fixacao da maioria dos
pesquiséaores em asbectos metodologicos de objetividade, imparcia
lidade, fidedignidade, etc. ... '

Dado, contudo, ao fracasso denunciado em relagio aos - metodos
‘tradicionais (ver Tonucci,1982) nas pesquisas sobre o complexo fe-
nomeno educagao, as metodologias do paradigma Socio-Antropologico
parecem ser as mais adequadas para se captak a essencia ‘subjetiva
que tal tipo.de pesquisa busca alcangar. E nesté contexto que
deve ser considerada a avaliagao 11uminativa;..'Evidentemente, a
utilizacao mais corriqueira e segura desse Fipo de avaliagao, bem
como o grau de efjéiéncia procurada por tal modalidade de pesquisa
so podera ocorrer na medida em que os proprios pesquisadores adqui
rirem consciencia da complexidade e da informalidade -propria desta
metodologia e do proprio objeto da mesma: o fenomeno educativo co- -
mo um todo... '



5 - METODOLOGIA

5.1 - Caracterizacao do “Design”

0 presente trabalho do Dissertagéo.caractekiza-se, metodologica
mente, como uma pesquisa qua]itafiva experimental-participativa,com
enfase na intervencao em sala de aula. por professores no desenvolvi
mento da  :proposta de processo de ensino e aprendizagem de Quimi-
‘cd& no-29 Grau, fundamentada em PPADs. Assume, portanto, aquelas ca-
racteristicas de uma "investigacao em acao" definida por . Elliott
(1986), que objetivou descobr1r, documentar e analisar a participa-
cao de professores numa exper1enc1a educacional inovadora.

A s3ua preocupacao prendeu se, entao, mais a descricao e a inter
pretagao das 1nteragoes ocorr1das em sala de aula, em lugar de ten-
tar mensura-las ou predizer seus resultados.

Para tanto, foi empregada a metodologia da pesquisa conhedida
como "Avaliagao Iluminativa" inserida no "paradigma Socio- -Antropolo
gico" da pesquisa educacional avaliativa.

A opgao por este tipo de metodologia de pesquisa fundamenta -se
na 1iteratura e em estudos ja desenvolvidos, tais como os de Domim-
gues & Domigues.(1988), Borba (1987), Ludke(1986), E1liott (1986),
Thiiedlent (1985) e Stake (1983) que, alem de referenciarem tal
opgao, forneceram subsidios importantes em relacgao as questoes meto
dologicas e as estrategias que foram adotadas no desenvolvimento da
proposta em avaliagao.

Os trabalhos de investigagao foram desenvolvidos em consonancia
com um cronograma cujo fluxograma de agao pode ser esquematizado co
mo apresentado no Quadro da folha sequinte.

.
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Quadro V: Fluxograma de desenvolvimento da pesquisa¥*

Identificagao Elaboracao e Desenvolvimento
{ do problema e . formalizagao da proposta pe-
formulagao de da proposta los professores
questoes de B ' ‘

y

pesquisa |
X I
! _
DeTimitacao Lo Coleta de dados |
do Tema em { = |e informacgoes
estudo ' -
R : -
' . — L
. -7 ' Registro dos da-|
Analise e 1nterf dos e ° informa-
pretacao dos da<¢ =~
dos ¢oes

i )
Elaboracao do Re|
Tatorio Final

* Adaptado de Domingues & Domingues, 1988

Este fluxograma de agao constitiu, na realidade, um “"circulo de
incursoes" onde etapas eram retomadas, pois nao se tinham pre-fixa-
dos passos definidos e separados. Este verdadeiro "andar para e
frente e para tras" permitiu uma visao e um tratamento nao linear
dos dados e das informacoes. Desta forma, etapas foram retomadas e,
assim, questoes e procedimentos puderam ser reformulados e retoma -
dos a luz dos propositos avaliativos originais.

5.2 - Amostragem
A amostragem, envolvida no desenvolvimento da proposta e da ava
liagao, era constituida por:
5.2.1 - Professores—aplicadores

Os professores-aplicadores pertenciam a rede publica estadual

de ensino de Santa Catarina, onde lecionavam a disciplina de Quimi-
ca no 29 Grau.
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A amostragem foi constituida por, originariamente, vinte e tres
(23) professores selecionados intencionalmente, de acordo com 0s
seguintes criterios pre-estabelecidos:

- serem professores experientes no ensino de Quimica;

- estarem em exercicio efetivo e em sala de aula durante 108
anos de 1987, 1988 e 1989; R ,

- concordarem em participar do "cursos de preparagéo" e de "en-
contros" de feedback/avaliagao previstos; |

- comprometerem-se a colaborar na avaliagao do processo de en-
sino e aprendizagem que desenvolveriam em todas ou em algumas de
suas turmas regulares de alunos; e '

- operacionalizarem os PPADs por eles mesmos adotados.

Dada a ambigliidade dos criterios conhecidos para definir-se a
"experiencia" dos professores, prevaleceu o do "tempo 'de. servigo"
que, na amostragem, variava entre 5 a 10 anos.

Na fase de identificacao e selecao dos professores que cconsti-
~tuiriam a amostragem, foram desenvolvidos contatos com a Secretaria
de Educagao de Santa Catarina, cujo envolvimento foi ‘indispensivel
no sentido de:

- oficializagao da proposta na forma de uma "experiencia em es-
tudo"e de interesse em nivel estadual;

- concessao de licenga legal que permitisse aos professores a-
fastarem-se de suas atividades regulares quando necessario;

- possivel destinacao de recursos financeiros por ocasiao de
deslocamentos dos professores;

- designacao de observadores para o acompanhamento das ativida-
des; e |

- informacdes que facilitassem a identificacao e selegao . .da
amostragem. ' |

A amostragem definitiva ficou reduzida em dezoito (18) profes-
sores. As desistencias ocorridas foram mais por motivos pessoais,
alheios aos criterios pré—éstabe]ecidos, do que pelo merito da pro-
posta. |

5.2.2- Alunos

Os alunos envolvidos, na execugao da proposta, eram os dos pro-
fessores-aplicadores.

Um levantamento preliminar indicou uma populagao total de apro-
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ximadamente tres mil e quinhento$s (3.500) alunos, em sua grande-
maioria —setehta e oito por cento. (78%)- cursando a primeira §érie
do 2¢ Grau. Em media, o nﬁﬁero de alunos pafa cada professdr var{a-
entre cénto é cinquenta (150) e duzentos e cinquenta (250).._ ﬂois
professores tinham menos que cem (100) alunos e um tinha duzentos e
vcinquenté e dois (252) alunos. o

Desta populagao, um percentual de dezesete por cento (17%) foi
selecionada atraves de proéedimento-adequado; para a.aplicagao de
um Questionérid de Ava]iégéo do Professor pelo Aluno. Alguns,ainda,
foram, a]eatdriamente,-esco]hidos‘e convidados a prestar entrevista
(dé cada proféssof, em media, tres. alunos foram entrevistados).

5.2.3 - Outras pessoas

No decorrer da investigagao, outras pessoas foram envolvidas,di
reta ou indiretamente, no sentido de serem coletadas informagoes e
dados, atraves de entrevistas e depoimentos pessoais.

_ - _

Tais pessoas foram ouvidas por decisao pessoal do entrevistador
ou por indicagao/sugestao dos professores-aplicadores. ’

Neste grupo, estavam incluTdos diretores dos estabelecimentos ,
supervisores, coordenadores de area; colegas dos professores e ele-
mentos das UCREs regionais.

5.3 - Estrategias de trabalho

As estrategias, adotadas no desenvolvimento da pesquisa, podem
ser identificadas atraves de diferentes etapas, a saber:

5.3.1 - Curso de preparagao dos professores-aplicadores

Os professores-aplicadores, que constituiam a amostragem inici-
al, participaram, ainda em fevereiro de 1988, .de um Curso de Prepa-
racao de 40 horas, que objetivava:

- apresentar e discutir a proposta de ensino e aprendizagem em
Quimica fundamentada em PPADs;

- discutir com os professores os fundamentos tedoricos e metodo-
logicos da proposta; | | ‘

- 1evar 0s professores a def1n1rem se, de forma livre e consc1-
ente, por a]guns principios a serem por eles adotados para a opera-
'c1ona11zagao da proposta; e

- conseguir o comprom1s¢o forma] dos professores de desenvolve-
rem seu trabalho docente sob a otica da proposta.

No-desenv01v1mento do Curso, foi adotada uma programagao que
incluia os seguintes topicos:
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1 - fundamentos teoricos da Teoria dos PPADs;

2 - sistematizagao da proposté é luz da Teoria dos PPADs;

3 - analise e discussEo'sobre as Concepgaesle Enfases Curricula-
res no .ensino de Quimica no 20 Grau, segundo o_reférencial de Morei-
ra & Axt (1987); | |

4 - criterios para a selegao e estruturacao dos conteudos progra
miticos; o | - - _ |

5 - a avaliagao da aprendizagem no contexto da proposta; e

6 - subsidios metodo]Sgicos para montagem dos iﬁstrumentos de
coleta de dados, a luz da metodo]ogia da avaliagao iluminativa.

Ao final do Curso os professores deveriam optar por alguns PPADs
que, como ideias centrais,'deveriam operacionalizar nas suas escolas,
conjuntamente com seus alunos. Nao se forneceram aos mesmos qualquer
tipo de "pacote" ou "receita" metodologica em relagiao ao come tais
ideias deveriam ser operacionalizadas. 0 como e os meios para a ope-
racionalizagao pratica dos PPADs adotados caberia a eles, nos contex
tos de suas prSp?iés acoes, definirem.

:5.3.2 - Acompanhamento e avaliagao da operac1ona]1zagao 4 dos
"PPADs

Durénte 0o ano de 1988, os trabalhos dos professores- -aplicadores
foram acompanhados e avaliados, direta ou indiretamente.

Diretamente, atraves de visitas aos estabelecimentos onde 0s
professores atuavam. Durante essas visitas, efetuaram-se obserya-

¢oes em sala de aula e entrevistas com os professores, seus ‘:alunos
e/au outras pessoas.

Indiretamente, atraves da aplicagao de questionarios ou de ou-
tros instrumentos, enviados aos professores no sentido de 'serem
obt1dos dados e informacoes durante o desenvo]v1mento da pesguisa.

0s 1nstrumentos de coleta dos dados serao dev1damente caracteri
zados em secgao posterior.

5.3.3 - Feedback de avaliacao final

Em inTcios de novembro de 1988, durante tras dias, foi efetuado
um encontro de Feedback/Avaliacao final das atividades desenvolvi -
das durante a aplicagao da proposta.

Participaram deste encontro dez professores- apllcadores escolhi
dos por sorteio, entre os dezoito (18) que constituiam a amostragem.
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Este encontro tinha por objetivos:

- oportunizar trocas de exper1enc1as, atraves de discussao e a-
nalises, a partir de depoimentos verba1s e pessoais a respelto das
exper1enc1as vivenciadas;

- apresentar aos professores resultados preliminares, obtidos a
través da ap]icégéo dos diversos instrumentos de coleta de dados;

. perm1t1r discussao co]et1va sobrp 0s - dados apresentados e uma
ref]exao part1cu1ar sobre 0S mMesmos;

- colher novos subs1d1os a respeito de julgamento.da viabilida-
de e exeqliibilidade da proposta de processo de ensino e aprendiza -
gem fundamentada em PPADs, na opiniao dos professores que a tinham
experienciado; . ‘

- saber das aspiragoes e das .inten¢des futuras dos praéfessores
com o termino oficial dos trabalhos e o encerramento do compromisso
pessoal inerente a "experiencia educacional"; e

- realizar novas entrevistas individuais.

Para o atendimento dos objetivos pretendidos, adotou-se uma me-
"todologia de trabalho que contemplava.dinamica de grupo nos traba--
Thos de discussao e analise, depoimentos frente ao grupo, :seguidos
de discussao coletiva e depo1mentos individuais prestados ao entre-
vistador, : o

Todos os debates co1etfv05, depoimentos e entrevistas prestadas
foram gravadas em fita magnetica e, posteriormente, transcritos. A
partir das transcrigoes, foram efetuadas sistematizacGes das infor-
magoes, de forma a permitir futura analise e interpretacgao.

5.4 - Instrumentos de coleta de dados e informagoes

A avaliacao da operacionalizagao dos PPADs, adotados e desenvol
vidos pelos pkofessores-ap]icadores durante o ano de 1988 envolveu
a utilizagao dos seguintes instrumentos de coleta de dados e infor-
magoes:

5.4.1 - Observacgoes em sala de aula

Durante o desenvolvimento da proposta, foram observados, em sa-
la de aula, os professores que constituiam a amostragem, nos . seus
respectivos estabelecimentos. '

Tais observagoes foram efetuadas, durante visitas, aos estabele
cimentos nos quais os professores atuavam, sem que delas 0s mesmos
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tivessem conhecimento previo.

Em media, foram acompanhadas entre ‘duas (2) a quatro (4) horas/
aula de cada um dos professores.

As observagoes foram efetuadas mediante postura moderada do ob-
servador, que procurou 1nf1u1r ou 1nterfer1r 0 minimo possivel na
atividade que o professor desenvo]V1a na oportun1dade Em rregistro
propr1o, anotaram-se, de forma descr1t1va, 0s eventos e interagoes
observave1s, tendo se 0 cu1dado de co]her os elementos que pudessem
oferecer informagoes relevantes em re]agao aos seguintes focos de
atencao:

- dominio de contelUdos pelos professores;
- adequacao idos conteudos abordados;

- postura e linguagem dos professores;

- metodos e teécnicas de ensino; |

- uso de recursos didaticos;

- participagao dos alunos; e

- operac1ona11zagao dos PPADs adotados

No decorrer do segundo semestre letivo, alguns professores fo -
ram revisitados e, novamente, observados em suas atividades docen -
tes. No caso, foram aqueles cujas observagoes anteriores nao haviam
conseguido fornecer elementos suficientes para descrever ou eluci -
dar, claramente, alguns aspectos julgados importantes nas observa -
goes anteriores.

5.4.2 - Entrevistas

No decorrer das visitas aos professores aplicadores, foram efe-
tuadas entrev1stas com os mesmos, seus alunos e com outras pessoas
ja caracterizadas em item anterior,

Tais entrevistas foram efetuadas em carater da maior informali-
dade possivel e buscavam conhecer opinioes que permitissem dados e
1nformagoes, visando-se a estabelecer o impacto das inovacgoes 1ntro
duzidas e as interagdes ocorridas na operac1ona]1zagao dos PPADs.

Dado o carater de informalidade adotado, nao.comportavam pergun
tas ou direcionamentos preé-estabelecidos. As respostas dadas, com
a devida permisséo do entrevistado, eram gravadas em fita magnetica.
Em todos os casos, tais gravagoes dependeram do contexto e da situa
cao part1cu]ar de cada entrevistado.

Apesar do carEter de informd]idade e da nao estruturacao formal
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das perguntas, procurou-se seguir um "roteiro" no sentido de facili
tar a tarefa do entrevistador e de direcionar as perguntas para os

propositos especificos da investigacao.

Nos Apendices, s3o apresentados as Orientacgoes para a Redliza-

cao de Entrevistas (1tens 12.3 A,B e C), como modelos desses "rotei
ros". ’

5.4.3 - Questionérios

Atraves de questionarios, aplicados aos professores e a seus a-
lunos, procurou-se estabelecer relagles entre as questoes conjuntu-
rais formuladas (ver capitulo.2, item 2), na tentativa de caracteri
zar o impacto da operacionalizagao da proposta desenvolvida, bem co
mo ate que ponto certos Pressupostos poderiam refletir, positiva ou
negativamente, no desenvo]viménto'do trabalho por parte dos profes-
sores e na investigacao avaliativa propriamente dita.

Foram utilizados dois tipos de questionarios:
19 - Questionario de Auto-Avaliacao do Professor

Este questionario era constituido por cento e cinco (TOS)liténs
diversos, definidos e estabelecidos a partir das sugestoes dos pro-
prios professores, em relagao a questdes que, nas suas opinioes, se
riam relevantes em termos da avaliagao dos trabalhos por eles desen
volvidos. |

do uma escala de atitudes de Likert.

Os itens foram estruturados em opgoes a serem assinaladas segun

Outro proposito da aplicagao deste questionario era a de .obte-
rem-se dados que permitissem uma comparacao entre a situacao anteri
or (A) com a participagao na pesquisa e posterior (P) a mesma.

Tal questionario foi aplicado a todos 0s professores na ultima
quinzena do primeiro semestre letivo de 1988.

29 - Questionario de Avaliagao do Professor'pe1d Aluno

Este questionario foj estruturado com a inclus3ao dos cinquenta e
cinco (55) 1tens iniciais, constantes no aplicado aos professores,re
elaborados e escritos em Tinguagem apropriada para os alunos. No me s
Mo, as respostas aos diferentes itens tambem seriam assinaladas numa
escala de atitudes de Likert.

A aplicacao deste questionario para os alunos dos respectivos
professores obedeceu a um dos seguintes critérios:
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a - caso o professor t1vesse desenvo1v1do a proposta em uma de
suas turmas, todos os a]unos daque]a turma responder1am 0
' quest1onar1o, ou
b - caso o professor tivesse desenvo]v1do a proposta em todas &
turmas de sua responsab1]1dade, uma turma,1ndependentemente
do turno, ser1a sorteada e, neste caso, todos os alunos da
quela turma responder1am a ela.

Ta] quest1onar1o foi ap]1cado na ultima semana de aula do prii-
_meiro semestre letivo. Tomou-se o6 cuidado para que o professor nao
est1vesse presente no momento de sua ap]1cagao

Tanto para o Questionario .de Auto-Ava]1agao do ProfeSsorgquanto
para o de Ava]iagEo do Professor pelo Aluno, a elaboracao e monta-.
geh‘dos mesmos foi efetuada tendo como referencia a1guns'instrumég
tos similares utilizados em estudos ja desenvolvidos, tais como os
derVa]ente et alii (1986), Silveira & Moreira (]984), Scherner(1987)
e Oppenheip (1974), entre outros.

Nos'Apéndices (itens 12.5 e 12.6) sao apresentadas as . versoes
dos referidos questionarios.

_5.4.4 - Qutros instrumentos

Durante o desenrolar da investigacao, tanto nas fases prelimina
res, quanto durante e posteriormente ao desenvolvimento da proposta,
foram ut111zados outros instrumentos, tais como:

5.4.4.1 - Listagem dos PPADs adntados pelos orofessores

Tal instrumento foi aplicado no Ultimo dia do Curso de prepara-
¢ao dos professores, realizado em fevereiro de 1988.

Objetivava o registro escrito da definigao dos PPADs adotados e
que seriam operacioha]izados pelos professores durante o ano letivo.
Solicitou-se, ainda, na ocasiao, que para cada PPAD indicado ‘fosse
0 mesmo justificado pelo professor e, também, apontadas possiveis
~dificu1dades que poderiam enfrentar na sua operacionalizagao.

Nos Apendices (item 12.1) & apresentado o modelo de instrumento
utilizado.

. 5.4.4.2 - Informagoes gerais e complementares

Este instrumento foi encaminhado e respondido pelos professores
ainda na primeira quinzena de marco de 1988, quando do inicio das a-
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tividades docentes nos respectivos estabelecimentos.
Pretendia—se com 0 mesmo:

- obter a conf1rmagao dos professores na manutengao, supressao
‘ou adic¢ao de PPADs em re]agao a 11stagem or1g1na] do 1nstrumento an
ter1or,

- colher informagoes a respeito da receptividade da proposta no
caso de terem os professores discutido a mesma com os seus direto-
res, a]unoé;colegas e ou outras pessoas;

- colher a opiniao dos professores em relagao a utilidade dos
textos indicados aos mesmos, como sugestao, para leituras comp]emen
tares em relacao aos varios topicos tratados no Curso de preparagao;

- investigdr como procederam os professores em relagao as ativi-
~dades de "planejamento", realizadas pelos mesmos no inicio do ano
letivo; e A ‘ _ |

- informar-se em relagao ao quadro de atividades docentes, nume-
ro de turmas em que a proposta seria aﬁ]icada e- 0 numero apnoximado
de alunos envolvidos.

Nos' Apendices (item 12.2), & apresentado o modelo do instrumento
empregado.

5.4.4.3 - Formulario sintese

.

Dada a participagao dos professores no desenvolvimento da propos.
ta e objetivahdo‘uma sintese qué pérmitisse direcionamento ao encon-
tro de Feedback/Avaliagao Final, previsto para o mes de novembro,foi
encaminhado aos professores um formulario-sintese a .ser respondido
por escrito. Pretend1a se com o referido formulario a obtenc3o de da
dos e 1nformagoes que contemplassem os seqguintes itens:

- dificuldades encontradas na operac1ona11zagao dos PPADs em re-
]agao aos alunos, direcoes e colegas; ,

- facilidades encontradas na operacionalizagao dos PPADs quanto
aos alunos, as diregGes e aos colegas;

- vantagens apontadas em relacao a proposta;

- desvantagens aporitadas em relagao 5 proposta;

- mudangas ocorridas, na opinido dos professores, em relagao aos
alunos, aos colegas, as d1regoes, as estrategias de ensino, aos con-
‘teudos programaticos e a outros aspectos;

- realizagoes do professor na operac1ohalizag50 de seus PPADs
quanto ao uso de materiais alternativos e/ou de baixo custo em ativi
dades experimentais;

- realizagoes do professor quanto a utilizacao de recursos mate-
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riais disponiveis na regiao e possiveis de serem utilizados em ati-
Vidades experimentais ou extraclasses;

- as inovagoes introduzidas em sala de aula; como .. decorréncia
da operaciona1izag§o dos PPADs;

- a op1n1ao dos professores de como o0s a]unos aprendem 0s conte
udos de quimica; e _

- outras informagoes que o professor julgasse necessarias.

Nos Apendices (item..12.4), & apresentado o modelo do instrumen-
to empregado. |

5.5 - Tratamento e Andlise dos Dados

Dada a metodologia da ava]iagﬁo iluminativa adotada, recusou-se
"a priori", a formu]agao de categorias de analise pre estabelecidas.
Procurou-se, entao, construir-se uma analise no proprio contexto eXx
perenciado, tentando-se, tanto quanto possivel, preservar a integri
dade do fenomeno'e nao o ponto de vista tedrico sobre o mesmo. Des-

ta forma, as 1nformagoes e dados obtidos foram vistos como prdduto;;[vn

de 1nter relagoes. Por ser a avaliagao ainda um processo de desco -

berta e de respostas nao definitivas, a. propria analise orientaria,
como de fato necessario foi, novas investidas do ava11ador

Em suma, os dados em sua tota]1dade, permitiram elementos valio
sos sobre a operacionalizagao da proposta de processo de ensino e a
prendizégem, sobre a viabilidade e validade da mesma, sobre as es-
trategias de procedimentos adotados pelos professores, sobre a ava-
liagao da aprendizagem dos alunos, bem como, sobre a validade e con
fiabilidade dos instrumentos de coleta de dados empregados.

A]em do tratamento pr1or1tar1amente qua11tat1vo dos dados e in-
formagoes obtidas atraves das observagoes em sala de aula, das en-
trevistas, dos depoimentos, dos questionarios aplicados e dos . ou-
tfos instrumentos, foram tambem empregados alguns testes estatisti-
cos néo-paramétricos, indicados em outros trabalhos como, por exem
plo, os de Moreira (1988), Valeantecet alii (1986), Scherner (1987)e
Silveira & Mofeira (1984), cuja utilizacao e referendada em biblio-
grafiaé espechiéas e especializadas como as de Levin.(1987),_Carvg
lho (1987), Briones (1985), Zunino (1983), Bruyne (1982),Macintosich
(1978), Snodgrass (1977), Ackoff (1976) e Siegel (1956).

Os testes estatisticos empregados no tratamento e analise dos
dados foram:
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- calculo de med1as ponderadas, item por item, nos quest1onar1-
os de avaliacgao do professor pe]o a]uno e no de auto-avaliacgao do
professor;

. teste do Qui~quadrado (Xz), a partlr das frequenc1as percentuy

~ais de respostas assinaladas no quest1onar1o de auto-avaliacao odo

professor, no sentido de testar h1poteses nula (H ) e a]ternativa
(Hi) em re]agao as situagoes anterior (A) e poster1or (P), a parti-
c1pagao do professor no progeto de pesquisa; e

- analise exploratoria de dados, atraves da comoaragéo da dis -
tribuigao pontual das mEdias ponderadas em Diagramas de Dispersio.

Os dados e informagoes de observagoes, entrevistas, depoimentos
€ outros instrumentos utilizados foram sistematizados, categoriza -
dos e apresentados de forma sumar1zada no proprio corpo da secao’
dos Resultados.

Tendo em vista a enfase qualitativa desta pesquisa, os dados es
tatisticos nao foram priorizados, mas sim considerados e tomados co
mo, apenas; e]ementos auxiliares na captacao, interpretacao e ana]1
.se do.fenomeno estudado.

5.6 - Teste Piloto

Durante o segundo.semestre de' 1987 foi desenvolvido um estudo
piloto/exploratorio no sentido de:

10 - testar a validade e a confiabilidade dos questionarios; e

29 - superar dificuldades metodologicas em relagcao a tecnicas
de observacao em sala de aula, bem como conducao de entre-
vistas.

Em re]agéo ao primeiro item, a versao prelimiar do Questionario
de Avaliacao do Professor pelo -Aluno foi testada com uma turma da
]- ser1e ‘do 29 Grau, turno noturno, da Escola Estadual "Getulio Var
gas > situada em Florianopolis, SC. Tal turma era constituida por
trinta e cinco (35) alunos, em sua grande majoria trabalhadores. Du
rapnte. a aplicagao do mesmo, observou-se uma generalizada solicita-
cao de explicacoes complementares em relacao a a]guns itens do ins-
trumento . Apos terem todos os alunos respondido o 1nstrumento (tem
po medio para responder: 15 minutos), foi desenvolvida uma discus-
sao coletiva entre os alunos e o ap]icador ~Como conseqliencia desta
discussao, chegou-se a conclusao de que alguns itens dever1am ser
corrigidos, mais quanto ao aspecto de linguagem e de entend1mento
do que em re]agao ao teor do item em si,
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Quando a versao corrigida foi reaplicada, nao se notaram as di-
ficuldades ou as criticas anteriormente levantadas pelos alunos da
turma.

Ja, a versao preliminar do Questionario de Auto-Avaliacao . do
Professor foi respdndida, discutida e réformu]ada a partir de traba
1ho conjdnto_cdm tres (3) professores &e”QUTmica do 20 Grau. Tal
testagem tambem ihdicou.a hécessidade de pequenas alteracoes e cor-
recoes, no sentido de ser melhorada a linguagem e -0 entendimento da
leitura dos itens. | ‘

Em relacao aos propositos do 29 item, foram acbmpanhadas aulas
ministrédas por seis (6) alunos-estagiarios do Curso de Licenciatu-
ra em Quimica da UFSC, que realizavam suas atividades. ccurriculares
de Pratica de Ensino de Quimica em estabelecimentos de 20 Grau na
cidade de Florianopolis, SC (3 na Escola Estadual "Getulio Vargas e
3 no Colegio de Aplicagao da UFSC). Tais estagiarios, no decorrer
de suas atividades em sala de aula, procuraram operacionalizar PPADs
a eles so]icitadd%, como decorrencia de orientac3o recebida na dis-
ciplina de Metodologia de Ensino de Quimica.

0 acompanhamento das .atividades dos estagiarios objetivava. trei
‘namento metodologico na observagao em sala de aula, execugao de en-
trevistas e definicao da forma majs apropriada para a efetivacao de
registros das observagoes. ' |

Durante as observagoes em sala de aula (foram acompanhadas 5 ho
ras/aula de cada estagiario), adotaram-se posturas "passivas", "mo-
deradas" e "ativas" de observagao ,(ver Domingues, 1988 ). Efetuaram
-se registros escritos das interacoes e eventos observados de acor-
do com diferentes tecnicas (por exemplo, uso de fichas, planilhas ,
gravagoes, etc.). Ao final de cada aula, efetuava-se uma entrevista
com o estagiario, atraves da formulagao de perguntas que ~ variavam
desdo os tipos "fechadas" a "abertas", realizadas de forma totalmen
te formal ate completamente informa].ADa mesma maneira, procurou-se
entrev1star alunos das respectivas turmas onde os estag1ar1os atua-
ram. No u]t1m0 dia de atividades dos estagiarios, foi = 'soligiltado
aos seus alunos (n=]27) que respondessem a versao.definitiva do
Questionério‘de Avaliagao do Professor pelo Aluno.

As analises e as intetpretagaes dos resultados, obtidos em rela
cao as atividades dos alunos-estagiarios, oportunizaram subsidios
que permitiram decisao de cunho metodologico a serem atotados na a-
valiacao da proposta, tais como:
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10 - a estrategia de observacao, em sala de aula, mais condizen
te com os propSsitos da avaliacao iluminativa, no caso. da proposta
em estudo, seria a da "observacao moderada";

29 - os régistros das observagoes e inferagaes deveriam ser in-
formais, com o abandono de fichas de registros ou modelos pre-esta-
‘belecidos; ' ' ' , '

30 - as entrevistas realizadas indicaram que a forma mais ade-
quada de proceder deveria levar em conta:

- o ambiente onde a mesma seria efetuada-(dé pfeferéncia s
fora da sala de aula e sem outras pessoas por perto);

- a decisao de gravar ou nao tais enirevistas deveria ser

~assumida pelo entrevistado no inicio da entfevista;

- as perguntas a serem formuladas pelo entrevistador deve-.
riam ser do tipo "abertas", mesmo que o entrevistador a-
dotasse um "roteiro" pre-estabelecido das que deveriam
ser formuladas; _

- no caso de entrevistas com alunos, uma boa estrategia se
ria entrevista-los em grupo; e

- o0s questionarios aplicados aos alunos dos diferentes alu’
nos-estagiarios demostraram apresentar validade interna
e externa e nao acusaram .diferencas significativas entre
as diversas turmas. .

Em resumo, o Teste Piloto ofereceu elementos suficientes para
julgar que a ideia do desenvolver uma proposta.de processo de ensi-
no e éprendizagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamentacao em
PPADs, era possivel e que as estrategias de trabalho e os instrumen
tos de coleta de dados eram adequados aos propositos que se tinha
em mente. Na realidade, o ponto mais importante, a ser devidamente
considerado em cada caso (professores-aplicadores), era o grau de
comprometimento (compromisso) pessoal com a ideia da proposta e que
isso independia das observacgoes explicitas do avaliador ou do dire-
tivismo imprimido aos procedimentos em sala de aula.



6 - RESULTADOS

Os resultados gerais da Avaliacao Iluminativa, desenvolvida du-
rante a‘operaciona112ag50 da proposta de processo de ensino e apren
dizagem fundamentado em PPADs, obtidos atraves de diferentes estra-
tegias e instrumentos de coleta de dados, sao, numa primeira aborda
gem, considerados de forma descritiva/qualitativa e, numa segunda |,
tipificados quantitativamente.

Independentemente'deste procediméntb na apreséntagéo dos dados,
0s mesmos se referem, fundamehta]mente, as atividades de observacao
-em sala de auTa, éntrevistas ou depoimentos e apresentacao, na for-=
de quadros e tabe]as; dos dados resultantes da aplicagao dos itipos
de questionarios utilizados. |

E oportuno sa11entar que o presente Trabalho foi :desenvolvido
no contexto de uma pesquisa anterior ( Zunino et alii, 1988a).Deste
medo, os resu]tados apresentados neste capitulo repetem alguns apre
sentados no Re]atério Fina] daquela pesquisa. No entanto, mesmo que
alguns daqueles reiu]tados sejam nesta secao repetidos, houve preo-
cupacgao em apresénté-]os de uma forma mais abrangente e completa,es
pecilamente nd que se refere aos resultados da atividade de dbservg
cao em sala de aula qué, néque]e Relatorio forma omitidos.

Dado o numero de professores que constituia a amostragem, nao
foi possivel ao'autor deste Trabalho efetuar a observacao, em sala
de aulta, de todos, quer por razoes técnicas- quer por razodes mate
riais. Dessa forma, nove (?) professores foram observados por obser
Vadores co]aboradores e, a part1r de seus re]ator1os individuais ,
escritos ou orais, foi possivel coletar dados a respeito desta ati-
vidade especifica.

A

Os demais resultados sao apresentados a partir de sistematiza-
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¢do, categorizagag e organizdcdo das informagdes, ohtidas por entre
vistas, depoimentos e dados dos questiondrios da amostragem :total
de professores e alunos,

6.1 "Abordagem Qua]ltat1va/Descr1t1va

6.1.1 - Relagao dos PPADs adotados pelos professores

Antes da apresentagao proprlamente dita dos resu]tados gera1s N
€ destacado, a seguir, a re]agao dos PPADs adotados e operacionali-
- zados pelos professores, que fundamentaram suas agoes docentes em
consonancia com os propésitos da proposta. Tais PPADs sao fruto de
suas decisoes pessoais, como consequéncia direta do nivel de consci
entizacao e compreensao da filosofia da proposta por eles operac1o~
nalizada. 0 foco da Avaliacdo Iluminativa empregada esteve presente
na operaciona]izagéo dos mesmos pelos respectfvos professores.

A listagem, constante do Quadro VI a seguir apresentado, € pro-
duto de uma sintese feita a partir das re]agoes onde constavam 0s
~PPADs llstados no instrumento (ver Apendices, item 12.1). Das rela-
coes orlglnals constavam, aprox1madamente cinquenta (50) PPADs que,.
cruzados, confrontados e agrdpados, fez a relagao reduzir-se a ape-
nas treze (13). Esses principios sao relacionados em ordem decresen
te de freqflencia dos prdfessores que os adotaram. |

Quddro VI: Relagao dos PPADs adotados

Orden  Enunciado dos PPADs adotados ! N

10 . 0 aluno como agente da construgao de seu proprio
saber.» -hou 12

20 Relacronar e associar os conteldos de quimica com
0 cotidiano dos alunos . 7

k1 A quimica como uma ciéncia que pode ser compreen-

dida atraves de equipamentos e experimentos sim-
ples. 7

40 Ensino de qulm\ca atraves de 1nqu1r1cao e questlo
-pamento. .5

50 A qu1mica como connecimento hostoricamente cons-
truido. 4

69 A pesquisa como fator de compreensdo do conheci-
mento quimico. 4
70 A quimica como uma ciéncia experimental. 4

89 Promogao e desenvolvimento de atitudes e habilida
des cientificas. 3

90 Atrav8s da quimica, promover interagac social en-

: tre os alunos. 3
100 0 conhecimento quimico como de dominio popular. 3
110 A quimica como suporte para a educagdo ambiental. 3
120 A interdisciplinaridade como fator de integragao

da quimica com outras ciencias 2
13¢ Atividades extraclasse como forma de apoio_a or-

ganfzagao e 3 aplicagdo do conhecimento quimico. 2

* N = nimero de professores que operacionalizou o PPAD.
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No instrumento em que os professores indicaram seus PPADs, in-
cluiram, ainda, as Jjustificatiyas pela adogdo dos mesmos, as quais,
agrupadas e categorizadas, permitem identificar aquelas de natureza

geral e as de natureza especifica.
6.1.2 - Justificativas gerais

Foram assim denominadas porque apresentadas pela maioria absolu
ta dos professores. Em termos gerais sdo:

- "caracterizam e definem uma proposta inovadora de ensino de quimica";
-~ "$30 coerentes com nosso ponto de vista sobre a educacdo";

- "s30 adequados a realidade escolar onde atuo e, por isso, poderao propor-
clonar um melhor ‘direcionamento dos contelidos 3 realidade dos meus -alu-
nos"; o ‘

- "certamente oportynizarao uma melhor abrendizagem por parte dos alunos™;

- "acredito que poderao oportunizar maior interesse, motivacao e participa
¢ao dos alunos na disciplina”; ‘ ' :

- pensQ que sao fundamentais no sentido de termos um desenvyolyimento mais
completo do aluno; e : '

-~ na realidade, sdo principios ja inconscientemente adotados por grande
parte dos professores". ' ‘

€.1.3 ~ Justificativas éspechicas

Foram assim denominadas porque estavam relacionadas com 0s
PPADs individualmente adotados.

19 -~ Para o principio- "o aluno comovagente da construcio de
seu proprio saber”, foram apresentadas as seguintes justificativas:

]

“a0s alunos deve ser oportunizado e permitido preparar, apresentar ou so-
licitar conteudos de seu proprio interesse e curiosidade. Isso os levara
a participar ativamente e motivadamente das tarefas escolares”;

}

"0 educando nao deye ser apenas um espectador do processo de ensino e a-
prendizagem; ele, ao contrario, deve participar do processo, ¢olocando
Syas ideias e sugestoes sobre determinados assuntos"; e

1

"devemos encorajar os alunos a manifestarem suas idéias e a darem  sua
contribuicao pessoal". ‘ '

29 - Para o principio "relacionar e associar o conteido quimico
com o cotidiano dos alunos", destacam-se as seguintes justificati -
vas:

- "enfatizar aspectos do cotidiano, atrayes_de exemplos praticos, & uma for
ma de dar significado ao conhecimento quimico"; '

- "destacar e utilizar fatos de cotidiano do aluno, alem de desenvolyer seu
gosto pelo estudo da quimica, despertara maior interesse do educando pe-
la mesma"; C '

- "relacionar os conteudos quimicos com o dia-a-dia dos a]unos,.a1ém de o-
portunizar que os educandos possam melhor interpretar e explicar a ocor-
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rencia de determinados fenomenos ou fatos diarios relacionados com o
meio em que yivem, mostrar-lhes-a como todes €stao ‘envolvidos pela qui-
fmica"; o

enfatrzar a quimica do cotidiano é,tornar publica a c¢iéncia quTmica"

- Para o principio "a quimica € uma ciencia que pode ser com

preendida atraves de experimentos e equipamentos 51mp]es", 0s sete
(7) professores que traba]haram com tal PPAD assim o Just1f1caram

4

"€ yma forma de dar opertunidade aos educandos no sentido de promoverem

~sua_criatividade atrayés _da confeccao de equipamentos simples na reali-
- zagdo de experimentos, nao apenas em sala de aula, mas, tambem, em suas

49

reS1denc1as"

"g a maneira mais s1mp1es de destacar a caracter1st1ca fundamental da
quimica como uma ciencia experimental”; -

"oportuniza dimitificar a quimica como uma ciéncia complexa que - requer
recursos mater1als sofisticados e caros de adqu1r1r" '

"€ umg exce]ente maneira de oportunizar a participacao ativa do aluno
na sua proprla aprendizagem”;

"€ uma forma de oportun1zar aos alunos porem em prat1ca suas proprias i-
deias"; e

e uma forma de possibilitar que o aluno utilize recursos materiais dis-
poniveéis na realizacao de seus. experimentos, levando-os a conscientizar
~se das possibilidades mater1als de sua proprla regiao”.

- Mara’ o principio "emsino de ‘quimica através da inquiricao

e;questioﬁamento", as justificativas apresentadaé pelos cinco (5)
professores que adotaram tal PPAD foram:

59

"inquirir e questionar significa apresertar desafios para os alunos e um
conteudo colocado como um desafio oportuniza que a aprendizagem ‘seja
significativa para eles"; e

1nqu1r1gao e questionamento e a forma de 1evar o aluno a buscar ! so-
Tugoes por conta propr1a"

- Para o principio "a quimica como conhecimento historica-

mente construido", as justificativas apresentadas pelos quatro (4)

professores que o adotaram, sao expressas como segue:

"e uma forma de demonstrar que a quimica n3o & uma ciencia estatica, mas
que evolui com o tempo, influindo no desenvolvimento da sociedade e no
comportamento social e individual das pessoas";

"proporcionar aos alunos a reflexao sobre o passado como forma de compre-
ender 0 presente, e antever 0 futuro do desenvolvimento do conhecimento
qu1m1co, ’

"situar o aluno na historia da ciencia e de suas teor1as e s1tuar 0 nivel
do conhecimento na sociedade em que vive";

"e uma forma didatica atraves da qua] 0s alunos melhor poderao compreen -
der 0s conceitos, leis e pr]nc1p1os basicos da quimica"; e

"e uma excelente maneira de desmitificar a Guimica".
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6Q - Para o principio "a pesquisa como fator de compreensaq do
conhecimento quimico" foram apresentadas as seguintes justificati -
vas:

- "e uma maneira de incentivar os alunos a questionar os porqués de - certos

fatos e fendmenos™;

- "permite ao educando complementar assuntos desenvolvidos em sala de aula;
com maior abrangencia e profundidade”; :

- "opertuniza ae aluno adquirir novos habitos de leitura e de disciplina in-
telectual na busca e ordenacao das informacoes obtidas";

- "atraves do habito da pesquisa bibliografica, o aluno tera oportunidade de
auto-aprendizagem"; . ' '

- "e uma forma de manter o aluno atualizado e motivado na buasca de novos
.conhecimentos"; e S

"possibilita ao aluno aprender a aprender".

79 - Para o principio "a quimica como uma ciencia experimental",
foram apresentadas as sequintes justificativas para suas escolhas:
- "a vivencia dos alunos nos lTaboratorios, envolvendo-os com o método cien-

tifico, pode determinar um aumento mno interesse e uma maior participacao
na aprendizagem"; ' ' ' '

- "facilita a assimilagdo e a compreensao dos conteldos, pelo desenvolvimen -
to da criatividade, senso critico e capacidade de relacionamento eritre fa-
tos e habilidades cognitivas";

- "integra conhecimentos teoricos e permite 0 desenvolyimento de novos conhe-
cimentos a partir das generalizagoes sobre o resultado de experimentos; e

- "torna a quimica menos mistica, dogmatica e complexa ou dificil para o alu

no". ' -

80 - Para o principio "promogao e desenvolvimento de atitudes e

habilidades cientificas", foram indicadas as seguintes Justificati
vas:

- "a observagao de fenomenos, o relacionamento de fatos e dados, a busca gg

solucac para determinados problemas poderao desenvolver no aluno o  sensc

critico, a criatividade, meThor compreensao e habilidades mais significati
vas e corretas"; ' ' o :

"ensinar quimica através da enfase em atitudes e habilidades cientificas o-
portuniza um desenvolyimento mais efetivo do espirito cientifico, da curio
sidade e da criatividade dos alunos; e ‘ :

“se_os alunos, através dos passos do método cientifico, descobrirem, por si
proprios ou com 0 auxilio do professor, solucoes para os problemas apresen
tados pela quimica, tornam-se aptos a descobertas futuras e ao desenvolvi=
mento de uma independencia intelectual propria". ‘

90 - Para o principio "através da quimica, promover iateracdo so

-cial entre os alunos", foram indicadas as seguintes:

- "ha maior participacdo e interesse pela disciplina, alem de um . ambiente

mais favoravel a aprendizagem";

- "desinibir o aluno frente ao professor e a seus colegas: isso determina um



.109

clima mais participativo de todgs nas atiyidades propostas"-

- "permite uma conyivencia social e grupal mais franca e sadia, maior possibi
l1idade de troca de 1de1as e um respelto consc1ente as d1ferengas individu-
ais"; e

- "promove um melhor re]ac1onamento aluno- professor e aluno-aluno; isso 'si-
gnifica uma facilidade de trocas de exper1enc1as com conseqﬂente mélhor
aproveitamento gera] da turma : '

100 - Para o principio "o conhecimento quimico como dominio popu

lar" , foram apresentadas as justificativas:

"mesmo sem um conhecimento quimico sistematico, o povo usa a quimica no
seu dia-a-dia";

- "a quimica & um componente que faz parte e estad presente na cultura popular';

- "e uma forma de motivar o aluno a encarar q quimica como uma ciencia que po
"~ de ser assimilada e utilizada por todos, independentemente da ::capacidade
intelectual individual”;

- "e uma forma de desm1t1f1car 0 conhecimento quimico e o traba1ho de seus
cientistas";

- "permite_ao aluno compreender e ver a utilidade rea] da quimica no seu con-
texto socio- cu1tura]“; e

- g uma forma de conscientizar o aluno para a necessidade e validade da sis-
tematizacao desse conhec1mento po1s, assim, o0 povo tera um dominio mais
efetivo sobre o-mesmo" o

119 - Para o principio "a quimica como suporte para a . 'educacao

ambiental", foram apresentadas as seguintes justificativas:

- "a conscientizagao da necessidadé atual da conservagao do meio ambiente co-
mo condicao indispensavel da melhoria na qualidade de vida";

"a correta compreensao e entendimento pelo aluno do significado e do papel
da quimica na relacao exploracao/conservacao dos recursos naturais do
seu meio ambiente";

"o desenvolvimento de conteudos relacionados com o ambiente em que os alu-
nos e seus familiares vivem e uma forma de possibilitar acao ~ consciente
dos mesmos na conservagao e me1horia do meio ambiental"; e

"atraves de contelddos relacionados com os problemas amb1enta1s pode-se des
pertar um maior interésse do aluno pelo conhecimento quimico e sua ade-
quada utilizacao". ‘

12Q - Para o principio "a interdisciplinaridade como fator de
integracao da quimica com outros saberes", foram citadas as seguin -
tes justificativas pelos professores que adotaram tal principio:

- "]evar o aluno a assumir uma visao unificada da ciencia";

- "perm1t1r que o aluno entenda que o conhecimento quimico nao €& unico, iso
lado, fragmentado, mas que faz parte de uma totalidade maior, representa
da pe]o ‘conhecimento cientifico, desenvolvido e acumulado pe]as civiliza
coes";

- "pelacionar a quimica e seus conhecimentos especificos com a stotalidade
do conhecimento cientifico € uma forma de levar_o aluno a entender a qui
mica como uma c1enc1a cujo conhecimento nao esta pronto, acabado ou iso-=

lado em re]agao as demais ciencias; e
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- "permitir atraves da 1nterd1sc1p]1nar1dade uma formagao global e nao com-
partimentalizada do alung".

- 139 - Para o principio "atividades extraclasse como forma de
apoio a opganizacao e a aplicacao do conhecimento quimico", adotado
por dois (2) professores, foram apresentadas as seguintes justifica
tivas:

- "oportuniza o envolvimento mais direto do aluno na sua aprendizagem":
- "permite ao aluno a aquisicao de uma visao rea1 de seu mundo";

- "possibilita ao aluno observar 'in loco' a rea] utilidade 'da quimica, a-
trayes de suas mu1t1p1as aplicacoes . 1ndustr1a1s e d1ferentes formas  de
utilizacao economica";

- "percebe o aluno a utilidade ou nocividade decorrente da utilizacao .dde-
quada ou inadequada da quimica";

- "possibilita ao aluno condicoes para superacao de suas dificuldades indi
viduais de aprendizagem"; e

- "motiva e desperta interesse no aluno pela quimica".
*6.1.2 - Dados de observacao em sala de aula
6.1.2.1 - Dados gerais

0s dados de observacao, em sala de aula; foram obtidos durante
as visitas, as'quais envo1veram.acompanhamento das aulas ministra -
das, independentemente do tipo de atjvidade docente prevista  para
aquela data. Foram efetuados registros eScritos, nos quais eram ano
tados os fatos observaveis e interacgoes ocorridas, bem como impres-
soes sobre os aspectos metodoldgicos e procedimentos didaticos dos
professores, atividades em desenvolvimento, conteudos ou conhecimen
tos abordados, atitudes dos alunos, etc..

6.1.2.1.1 - 0 contexto observado

Tendo em vista o conceito de "meio de aprendizagem", durante as
visitas, foram observadas algumas caracteristicas quanto a espagos
fisicos disponiveis, condicGes de laboratdrios, bibliotecas, estado
de conservacgao, limpeza e higiene das dependencias escolares, bem
como, alguns aspectos relacionados com a administracao dos mesmos
A falta de uniformidadé no tempo dedicado as visitas esteve na de -
pendéncia de condig6es como horario do professor, facilidades en -
contradas na localizacgao do professor, das esqo]as e, mesmo, limita
coes de tempo impostas por fatores tais como distancia, meio de
transporte utilizado pelo obserVador e 0 tempo disponivel para tais
visitas. ‘ |

As escolas apresentavam caracteristicas bastante heterogenias .
Assim, das dezenove (19) escolas visitadas, quatro (4) poderiam ser
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consideradas como de "Gtimas condicoes", dez (10) como de “"satisfa-
torias condigoes" quatro (4) em "mas con
simas condicoes"
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dados maiores quanto a conservacao e a organizagao interna das mes-
mas . ‘

Ja naquelas quatro (4) consideradas de "mas condigbes"”, obser -
vou-se, em geral, um mau estado de conservagao de pred1os, salas e
instalagoes. fnc]us1ve as condigoes de Timpeza e higiene deixavam a
desejar Todas estas escolas tinham uma caracterlst1ca em comum: es
tavam localizadas na per1f1er1a. Os 1aborator1os eram todos improvi
sados em antigas sdalas, sem condicoes de 1nsta1agoes adequadas, com
pouca disponibilidade de materiais, equipamentos e reagentes, mui-
tos dos quais improvisados, estavam desordenadamente (distribuidos
sobre banquetas ou armarios. 0 tipo de material disponivel era, pre

‘dominantemente, de baixo custo e a maioria dos reagentes I° disponi

veis eram sais ou substancias adquiridas pelos professores em esta-
belecimentos comerciais da propria cidade. As bibliotecas disponham
de acervo insuficiente e desatualizado e em gera] “as ! imstalacoes
das mesmas nao oferec1am condigoes para uma presenca numerosa ou
mais freqﬂente de alunos. Tanto para os ]aborator1os como para g bi
bliotecas, nao havia pessoal aux1]1ar permanente. ‘Outra caracteris-
tica observada nestas escolas foi a questao re]ac1onada com a meren
da esco]ar que, 1ndependentemente de sua qualidade e quantidade,era
servida em refeitorios 1mprov1$ados, especialmente para alunos do
turno noturno. ‘

A respeito das duas (2) escolas consideradas como em " pessimas
condigSes", numa o laboratorio estava 1oca]fzado num antigo banhei-
ro e consistia em uma bénquéta formada por quatro (4) classes 'dis-
bostas em quadrado, uma estante dé madeiré com divisérias de tijo-
los perfurados; onde estavam expostas uma (1) estante de madeira
para tubos de ensaio (12 tubos, sendo que 8 quebrados), quatro (4 )
cobos de vidro, duas (2) pipetas de 10 ml cuja graduacdo era ilegi-
vel, um (1) fogareiro a alcool, dois (2) agarraddres de madeira,uma
(1) balanca de pfatds sem oS respectivos pesdé, ddis (2) bastoes de
vidro e um (1)‘fdni1. Observod-se, ainda, a existencia de sete (7)
frascos tipo "nescafe" comlreagentes quimicos solidos nao identifi-
civeis e trés (3) frascos (garrafas plasticas) com solugoes itambém
nio identificadas. No espaco do laboratorio, poderiam trabalhar, o
professor e no maximo quatro (4) alunos... Uma caixa colocada num
canto do ]aboratorlo chamava a atencao: era o denominado "laborato-
rio da Clranda da Ciencia" que fora entregue a escola numa solenida
de especié] desenyolyida na capité] do Estado... A pr6pria sala de
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aula onde o professor estava com seus alungs apresntava cartelras a
dequadas a alunos com idade equivalente ao pre prlmar10.., 0 que, e’
videntemente, determinou problemas ao observador em acomodar-se pa-
ra acompanhar a ad]a, min{strada pelo ptofessofl ‘

Em uma das escolas, foi evidenciada uma situacdao inusitada: a
mesma dispunha de um laboratorio comum para quimica e fisica, inclu
clusive em condicdes muito satisfatorias, mas pouco utilizado para
aulas praticas de quimica, porque um dos professores de fisica se
considekava "dono" do 1aborat6rio de sorte que “emprestar" a chave
era uma questao 1nte1ramente dependente do humor do referido profes
sor... tudo isso acontecendo sem que a direcao tivesse forga para
dar um basta naquela situacao!

Em todas as escolas, percebeu-se uma heterogeénidade quanto ao
tipo de alunado:.em algumas, localizadas no centro ou proximidades
predominavam alunos aparentemente oriundos da classe media e, em ou
tras, ]oca11zadas mais distantes ou na per1fer1a, predominavam ialu
nos filhos de traba]hadores Especialmente nestas escolas, consta -
tou-se que a grande. parte dos alunos era de procedéncia rural. Na-
queles estabelecimentos visitados durante o turno noturno, o aluna-
do era predominantemente consti%quo por empregados em .:atividades
comerciais, industriais ou ruraiss Néstas escolas, a questao da me-
renda escolar, anteriormente levantada, parecia constituir uma preo
cupacgao fundémenta] dos alunos e das direcgoOes.

Por outro lado, quanto me]hor as condigoes da escola visitada ,
mais ev1dente era a presenca exp]1c1ta ou implicita da area adminis
trativa e maior o distanciamento entre alunos e professores, aspec-
td notado durahte 0s intervalos. Ja naquelas escolas mais  humildes
e dotadas das piores condigoes materiais apesar da presenca ainda
evidente da 5rea administrativa (alnda que mais d1screta),‘as rela-
coes parec1am ser mais descontra1das e espontaneas: entre ‘professo-
res e ajunos. A11as o ambiente nestes estabelecimentos era mais ba
rulhento e menos disciplinado do que nas demais escolas...

Em resumo, apesar do pouco tempo dedicado a observacdo das con-
dicoes éparentes das‘esco]as visitadas, p6de-se constatar, em geral,
condigoes 1nsat1sfator1as para o ensino de quimica, especialmente
no que se refere aos ]aborator1os e as bibliotecas. Em geral, os la
boratorios sao 1nadequadamente instalados e equipados, afora a fal-
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ta absoluta, na maioria das escolas, de condigoes de seguranga. As
bibliotecas, por sua vez, geralmente sao pobres em aceryo 51b1iogr§
fico e oferecem condigoes precarias para uso por parte dos alunos .
Com excecao das quatro (4) escolas, consideradas como de otimas con
dicoes, as demais demonstram ressentir-se de um evidente descaso
das autoridades, especialmente em relacao as condicdes de instala-
coes, conservag&o, manutencao ou reposicao de materiais e reagentes,
alem de deficiencias comprometedoras em relacgao is bibliotecas. 0
sistema esco]ar, por tais razEes, apresehta—se como perverso: quan-
to mais periférica é escola, piores 550 suas condigaes;..

6.1.2.1.2 - Reaggo dos professores a presenca
do observador ‘ '

Na maioria dos casos, a presenca do observador, em sala de autla,
nao“determinou maiores problemas (constrangimentos, mal-estar, atra
palhos) aos professores, em relacao ao que estavam fazendo com suas
respectivas turmas de alunos.

~

A reagéq de alguns professores a chegada do observador, na res-
pectiva sala onde desenvolviam suas ‘aulas (geralmente.na ccompanhia
de algum elemento da direcao) foi, alem dos cumprimentos de praxe ,
precedida da pergunta "mas, o que voce veio fazer?" e, tendo em vis
ta a resposta formulada "observar, sua aula" retrucavam "bem, entao
sente por ai...", dando continuidade normal as atividades que esta-
vam desenvolvendo. Outros, preocupavam-se em apresentar o visitante
aos seus alunos, procurando dar uma explicagao aos estudantes sobre
os objetivos da presenca do observador, retornando, depois, ao -que
estavam anteriormente fazendo...

Ja um ndmero reduzido de professores, ao deparar-se com o obser
vador na porta de suas salas, demonstravam evidentes sinais de sur-
presa e constrangimento. Pelo menos no caso de trés (3) deles, foi-
possivel perceber que, a partir do momento em que o observador aco-
modou-se em algum lugar, seus procedimehtos mudaram, inclusive in-
terrompendo a atividade que anteriormente desenvolviam, solicitando
ads alunos que passasem a resolver exercicios do livro ou da lista-
gem previamente entregue. Num caso particular, isso ficou muito evi
dente quando um dos alunos reclamou que os exercicios "ja haviam si
do resolvidos na semana anterior”. Noutros trés (3) casos, notou-se
a preocupacao dos professores em, enquanto os alunos resolviam exer
cicios individua]mehte ou em grupo, procurar Jjustificar-se perante
0 observador...
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Um professor foi encontrado quando 0 observador chegava ao esta-
be]ec1mento, saindqo com sua turma de alunos para executar um tnaba
lho extrac1asse. Desta forma, apos 0s cumpr1mentos e apresentagoes R
0 mesmo acompanhou a turma, que se dirigiu a um riacho que atravessa
va a cidade, no qual os alunos determinariam "in loco" o teor de oxi
genio dissolvido naAEgua. Apos tal dtividade, ja em sala de éula, 0
observador,conjuntamente com o professor e os alunos, participou ati
vamente das discussoes travadas acerca dos resultados obtidos e suas
interpretagoes. ' ' |

A reagao dos professores a presenca do observador, em suas salas
de aula, pode ser considerada plenamente satisfatoria. Mesmo fazendo
referéncia aqueles que, 1ﬁic1a]mente, haviam ‘sofrido algum impacto .
Dado o tempo de presenca do obserrador em varias turmas, aosS poucos
foram-se descontraindo e assumindo uma naturalidade rotineira na
execucao de suas atividades. Para varios dos professores, a presenca
do observador resu]tou hum ar de satisfacao (e, de até, uma certa su
per1or1dade) perante seus co]egas, frente a cur1os1dade destes em re
lacao a resenca de um ”professor da Unlvers1dade Federal que estava
traba]hando com ele".

6.1.2.1.3 - Reagao dos alunos a presencga do
observador

A reagao dos alunos a presenca do observador em suas salas de au
la foi variavel, desde uma evidente curiosidade até uma total indife
renga. A situacao de curiosidade foi mais evidente naquelas ~turmas
em que o professor 1ntroduz1u o visitante na sala, sem o ‘apresentar
para seus alunos. Nestas situacoes, a reagao dos alunos variava des
te f1carem observando 0 observador de solaio ou a ficarem cochichan-
do entre Si. Em uma turma, um a]uno solicitou ao professor que "apre
sentasse o visitante, pois seus colegas queriam saber quem era".Nou-
tra turma, uma aluna sentada ao lado do observador, perguntou » bai-
x{nho e sem que 0 seu professor percebesse: "quem €& o senhor?. 0 que
veio fazer na nossa aula?". Nestes casos, 0 observador sentiu-se co-
mo -um corpo estranho ao grupo, dadas as ev1dentes a]teragoes perceb1
das no "clima" das salas...

Ja naquelas turmas cujos professores tiveram o cuidado de ‘apre-
sentar o visitante‘aos seus alunos, inclusive, explicando o motivo
de sué presenca, muitos passaram a interagir com o observador, soli-
citando, também, que ele participasse e desse sugestces ou esclareci
mentos sobre 0 que estavam tratando com seus professores. Nestes ca-
$0s, a presencga do observador foi mais ativa, uma vez que passou a
ser considerado como "do grupo"



116

Em apenas uma turma, a presenga do observador, aparentemente ,
Passou desperceb1da pe]os alunaos. Tratava -se de Um turma do Aturno
noturno, na qual os alunos t1veram acesso na sala depo1s que 0 0b-
servador tinha tomado assento. Nesta turma, muitos alunos 'chegaram
para ass1st1r a aula de quimica e, depois, salram para outras salas.
Foi possivel perceber que, dado o fato de o observador nao ter sido
apresentado e que a malorla dos alunos, aparentemente, nao se conhe
ciam entre si, as 1nteragoes eram exc1u51vamente com o professor

Em todos os casos, a postura do observador foi decorrente ¢ da
reagao dos alunos a sua presenca. Naque]as turmas em que se oportu
nizou sac1ar a curiosidade, a 1nteragao a]unos observador foi mais
intensa e descontra1da. Ja nas turmas mais indiferentes, o grau de
interacao foi menor. Independentemente do grau de interacgao em sala
de aula, nos intervalos, o observador sempre foi cercado por alunos,
com os quais foi possivel estabelecer conversacao agradavel e des »

contraida.
6.1.2.2 - Observagoes especificas em sala de aula

A part1r da rev1sao e do sumar1o dos reg1stros das oobsenvagoes
em sala de aula, para efeitos de anallse e 1nterpretagao, sao desta
cados 0s seguintes aspectos:

6.1.2.2.1 - Dominio de conteldos pelos Spro-

«

fessores

Percebeu-se que em explanagoes, apresentacoes ou discussoes so-
bre 0s conteddos especificos de quimica, a grande maioria dos pro-
fessores observados demonstrava evidente dominio e conhec1mento dos
conteudos. Esta constatagao foi evidenciada pela natura]1dade com
que 0s conteudos eram abordados e tratados pelos professores. Em a-
penas uma situacao particular, transpareceu que o professor apresen
tava alguma dificuldade em relacao a um determinado assunto lTevanta
do por um aluno. |

6.1.2.2.2 - Adequagao dos conteudos abordados

Constatou-se que a ma1or parte dos professores procuravam, _dux-
rante a apresentacao de a]gum conteido especifico, desenvolve-lo a
partir de uma atitude de inquirigac a respeito daquilo que os alu -
nos ja conheciam sobre o tema. Em especial, notou-se uma tendéncia,
comum entre os diversos professores, em relacionarem, de forma mais
ou menos éfetiva, 0s contéﬁdos abordados com exemplos praticos, lem
brados pelos proprios professores ou até levantados pelos alunos.
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0s conteudos ministrados pareciam estar adequados ao nivel dos
alunogs e eram desenv01v1dos de uma forma que, dlreta ou indiretamen
te, despertavam atencaq e 1nteresse por parte da malorla

Apenas no caso de dois (2) professores, observou-se uma »upouca
preocupacao dos mesmos com o conhecimento prévio dos alunos ou  do
relacionamento dos conteﬁdgs com fatos da realidade . Nestes dois
casos, os conteudos foram apresentados, mefodo]ogicamente, de forma
muito boa, mas sem qualquer relacionamento entre aquele contelido es
pecifico e outros fatos. |

6.1.2.2.3 - Postura e linguagem dos professo
res

A postura dos professores, em sala de aula, caraterizava-se pe-
la pouca preocupacao dos mesmos com aspectos disciplinares ou atua-
gao autoritaria com os alunos. A maioria dos professores deixava 0s
seus alunos a vontade, sem que isso significasse falta de autorida-
de na conducao das atividades. Muitos deles estimulavam os alunos a
falar no sentido de questionar o que afirmavam ou o que seus cole-
gas diziam. Em geral, evidenciou-se liberdade dos alunos em fazerem
perguntas aos professores e a seus colegas de classe, demonsgtrando
os professores, inclusive, muita paciencia relativamente a determi-
nadas perguntas ou colocacoes de seus alunos. Raramente foi observa
do os professores pedirem aos alunos atencao ou Si1éncio nas respec
tivas aulas. A postura, normalmente solta e descontraida dos pro-
fessores, aparentemente, refletia-se nas turmas, uma vez que 0S alu
nos, ém boa parte, demonstravam, também, descontracao e ! liberdade
em sala de aula, sem que o ambiente fosse barulhento ou desconforta
vel. Isso, em parte, refoca a impressao de que os professores :itih-

ham boa habilidade de manejo de suas classes.

Da mesma forma, todos os professores demonstravam trahsparecer
um uso adequado de linguagem, éparentemente compreensivel por todos
0os alunos. Nao se percebeu, em nenhuma das aulas a que se assistiu,
nenhum aluno solicitar que o professor repetisse alguma coisa que
nao houvessem entendido. Notaram-se, sim, perguntas dos alunos no
sentido de uma melhor compreensao a respeito de algum tema que . nao
havia sido perfeitamente assimilado por eles.

Em apenas um caso, 0s aspectos referentes a postura e a adequa-
cao da linguagem delxaram a deseJar' tratava -se de um professor que,
pelo menos nas aulas observadas, demostrou um certo descontro]e na
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conducao das atividades em sala, que manifestou-se por um tom de
voz estridente, preocupacao exagerada para que os alunes .~ ficassem
quietos Qu para que permanecessem e seus respectivos lTugares.

6.1.2.2,4 - Metodos e tecnlcas de ensino

Os metodos e técnicas de ensino, hservados no desenvolvimento
das aulas, forma bastante d1ver51f1cados Das muitas aulas a que se
assistiu, var1as foram predom1nantemente do tipo expositiva- diagolo
‘gada, com:uso moderado de quadro e giz, Alias, praticamente i todos
0s professores demonstravam bom usc do guadro negre e do giz... Per
cebeu-se, tambem, uma grande eénfase . dos professores no uso de tex-
tos por eles elaborados e distribuidos aos alunos, . :espec¢ialmente
lTistagem de exercicios a serem resolvidos na propria sala, indivi-
dualmente ou em grupo, ou em casa. Um ndamero significativo de ‘'pro-
fessores conseguia, numa mesma aula, diversificar os métodos e téc-
nicas de ensino que usavam: num momento, faziam explanacdao oral do
assunto , ut1]1zando, simultaneamente, quadro e giz; noutro momento,
prepunham aos a]unos trabalhos em grupo ou em duplas; posteriormen-
te, solicitavam que algum-aluno, 11vremente, fosse ao quadro expli-
car alguma coisa, etc.. Todos oportun1zaram tempo suficiente para
que os alunos pudessem tomar nota ou reSponder as perguntas feitas.
De forma gera] percebeu se um bom nivel de questionamento, - .sendo
que isto, em alguns professores, era de sua iniciativa e, em outros,
tal iniciativa partia dos alunos.

Num caso particular, a aula estava sendo desenvolvida no labora
tor1o da esclla: os a]dnos reallzavam determ1nado exper1mento se-
gu1ndo um rote1ro de traba]ho que, no inicio da aula, haviam discu-
tido com o professor. Nesta aula, chamou part1cu1armente a ‘atencao
do observador o fato de os alunos traba]harem muito tranqllilos, de-
monstrando, 1nc]us1ve, uma boa habilidade no uso de equipamentos e
materiais. Durante o desenvolvimento do experimento, o professor fi
cou circu]andd entre os alunos, dando explicacoes quando solicitado.
Proximo ao final do trabalho, estando todos os grupos prontos, » o
professor passou a, juntamente com os alunos, discutir os resulta-
dos obtidos pelos diferentes grupos, levando os alunos, aos poucos,
a relacionarem o que héviam fefto com o assunto teorico « discutido
em aula anterior...

Apesar de serem te6r1cas, a grande maioria das aulas a que se
assistiu, ev1denc1aram a possibilidade de se perceber que um bom
numero de professores enfatizavam aspectos teor1co exper1menta1s do
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que estava . sendo tratado, chamando a atencao dos alunos em relagdo
a alguma atividade laboratorial que haviam desenyolvido anteriormen
te,

6.1.2.2.5 -~ Uso de recursos didaticos

0 uso de recursos didaticos variava de acordo com as ccondigoes
da escola. Naque]as mais hem equipadas, percebeu ~Se uso de retropro
Jetores e proaetores de slides. Apenas em dois (2) dos seis (6) pro
vfessores que ut111zaram tais recursos em aula, que forma observadas,
a8 qualidade das 1am1nas por e]es montadas eral re]at1vamente boa; nos
demais, a qualidade nEo,era das melhores, fato que, inclusive, Teva
va alunos a pergurar "o querestE escrito ali...?". Naquelas escolas
em que tais recursos nao eram disponiveis, alguns professores tra -
ziam cartazes ou materiais por eles elaborados. Neste sentido, anum
caso, o professor levou para a sala de aula um sistema de ddestila-
cao simples e, utilizando-o, explicou perfeitamente bem aos :alunos
uma espeéecie de "teoria da destilacao". Outros dois (2) 'professores
chamaram a atengao pe]o intenso uso do quadro -mural, constru1dos e
assum1dos por turmas. de alunos que eram conv1dadas a exp11car . para
seus colegas os assuntos neles apresentados.

Nao se observou, por outro lado,. grande apego dos professores a
11vros-text0' a grande maioria deles indicava aos alunos quis os Ti
vros existentes na b1b11oteca esco]ar ou municipal que poder1am uti
]1zar para comp]ementarem 0 assunto d1scut1do em sala. Apenas dois
(2) professores demonstraram maior apego a um determinado livro-tex
to: um deles, sem duvida, era muito dependente desse recurso dida-
tico.

€.1.2.2.6 - Participagao dos alunos

Em termos gerais, a participacao dos alunos pode ser considera-
da plenamente satisfatoria. Algumas evidencias permitiram ta1‘con§
tatacao:

- bom relacionamento com o professor; ‘

- alunos efetuavam, durante as aulas, muitas perguntas ao pro -
fessor; ' ‘

-~ poucos alunos, aparentemente, estavam mais "desligados" da au
la; nestes casos, era freqﬂente observar-se que o professor ,
de alguma forma, passar a envo]ver 0o aluno com as coisas. que
estavam ocorrendo em sala;

- a maioria dos alunos presentes nas salas demonstravam boa ini
ciativa de questionamento inclusive com colocagoes que evi-
denciavam um bom espirito critico;

- naquelas turmas em que o professor havia solicitado a realiza
cao de alguma tarefa individual ou coletiva, notou-se o en-
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volvimento dos alunos, quer no sentido de perguntarem a respei
to de algum detalhe ou dificuldade, quer no de coldcar ags de<
mais colegas ¢ resultado que alguns ja haviam obtido. "

De forma gera], percebeuase por parte dos alunos interesse e.par
ticipacao nas atividades propostas pelos professores. Apeﬁas naque -
las turmas de_cursos noturnos € que se percehia, no caso de alguns
professobes, em particu]ar, uma certa apatfé por  parte dos alunos.En
tretanto, mesmo nestes casos, sempre se observaram ésforgos por par-
te dos professores no sentido de "égitar“ um.podco 0 ambiente.;. ao

que os alunos passavam a responder de forma mais ou menos satisfatg-
ria. '

6.1.2.2.7 - Operacionalizacao dos PPADs adota
dos pelos professores

A operacionalizagao dos PPADs, adotados pelos professores,foi um
dos aspectos que mais se procurou observar nas atividades de sala de
aula.

~

A evidenciacao do "como" cada professor operacionalizou : - seus
PPADs nao féi-c1aramente percebida nas aulas. Alguns aspectos, contu
do, permitiram relacionar o que se passava, em sala de aula, com os
PPADs édotadoé. Por exemplo:

- no _caso do principio "relacionar e associar os conteldos de
quimica com 6 cotidiano dos alunos", a enfase nesse principio
manifestava-se pelo forte direcionamento que alguns professo -’
res davam ao conteudo ministrado com as coisas do dia-a-dia dos
alunos, apresentando exemplos praticos ou solicitando e permi-
tindo que os alunos também apresentassem exemplos por eles
lembrados;

- no caso do principio "a quimica como suporte para a -leducacao
ambiental", foi observado a forma como os professores e os alu
nos relacionavam os conteudos tratados em sala de aula com as
questoes de poluicao, meio ambiente, conservacao da natureza e
de seus recursos, efeitos toxicos, cuidados, etc.. Inclusive ,
um dos professores que trabalhou com tal principio, desenvol-
veu atividades praticas de laboratorio no sentido de analise
de aguas de um riacho que cortava a cidade e que servia de es-
goto para uma grande industria... Neste caso, ficou evidente o
interesse e o entusiasmo dos alunos com o que estavam fazendo.

= no caso do principio "atividades extraclasse como forma de :a-
pio a organizagao e a aplicacao do conhecimento quimico", cha-
mou a atencao o caso de um professor que, ao trabalhar com tal
principio, o fez, envolyvendo todos seus alunos na montagem, or
ganizagao e ocupacao de quadros-murais, sendo que, semanalmen=
te, turmas de alunos expunham material pesquisado ou organiza-
do por eles mesmos. O professor, ao coordenar e orientar tal
trabalho, conseguiu um envolvimento extremamente importante de
alunos, tanto em termos de suas participacoes ativas quanto em
termos de aproveitamento e interesse pelas proprias aulas de
quimica; ' ' ’
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Ja para os demais princfpios adotados, talvez deyido ao  ‘nUmero
reduzido de aulas a que se assistiu, nao se percebiam, c]araménte,ém
sala de aula, uma enfase ou preocupacao evidente dos profeésores em
que .a operaciona]izagio dos principios se tornasse c]afa ao oBserva—
dor. Em termos gerais, fortes indicios de enVo]vimento.ativo dosAa]g
nos nas diferentes atividades promovidés pelos professores pode dar
inferéncias positivas em relacao aos principios relacionados, como a
inquirigao, 0 questionamento, a socializacgao o aluno como agente de
seu pr6prio saber, a interdisciplinaridade, etc..

As observacoes permitiram evidenciar que PPADs adotados nao sao,
"de per si" evidentes em sala de aula: 0S mesmos Se nanifestam em
outros aspectos, aparentemente desencontrados, mas na realidade en-
trelacados: professores mais atenciosos com seus alunos, minimo wuso
de autoritarismo em sala de aula, liberdade no sentido de os dlunos
assumirem ou nao determinados tipos de compromissos; maior interesse
pela matéria, aulas mais alegres e denamicas, ambiente de sala de au
la agradavel, etc.. Tais aspectos representam, na realidade, trans-
formagoes na pratica pedagogica.

6.1.3 - Vantagens apontadas no emprego de PPADs

Um dos objetivos da Avaliagao Iluminativa € apontar as vantagens
de uma proposta educacional, demonstradas atraves de sua operaciona-
lizacao. Neste sentido, € apresentado na sequéncia, um elenco dessas.
vantagens, obtidas atraves do emprego de entrevistas, depoimentos o-
rais ou escritos prestados pelos professores, diretores, colegas dos
professores, alunos, elementos das direg¢oes e outras pessoas. Tal e-
lenco foi resumido a partir dos respectivos registros, anotacoes ou
gravacgoes em fita magnetica.

6.1.3}1 - Professores—ap1icadores

A listagem a seguir e um sumario, em ordem decrescente de  fre-
gliencia, das vantagens no uso e oberaciona1izag§o de um processo de
ensino e aprendizagem, fundamentado em PPADs. Tais vantagens ‘fioram
levantadas, conforme anteriormente caracterizado, atraves de entre -
vistas, depoimentos pesscais e anotacoes feitas pelos professores em
instrumentos escritos e questionarios a que responderam:

- "os alunos aceitaram muito bem a forma de trabalhar proposta e passaram a

demonstrar malor 1nteresse motivagao e iniciativa nas aulas";

- "os profﬂssores sentiram-se mais motivados para a realizacao de suas ativi-
dades docentes com maior autoconfianca e seguranga naquilo que :-utratavam
junto com seus alunos";’
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"os trabalhos dos professores e de seus alunos repercutiram favorave]men-
te em outros segmentos da escola e, mesmo, fora deTa";

"houve mudanga na postura pessoal e aumento de f]ex1b1]1dade dos professo
res no trato com alunos, direcao e colegas";

"melhoria nas condigoes pessoais de p]aneJamento e organ1zagao dos traba-
Thos":

"me]hor1a da participacao dos alunos nas atividades: a part1c1pagao se
tornou mais espontanea";

"me]horla das re]agoes do professor com alunos, colegas e direcoes";

a]guns professores consegulram modificagoes 1mportantes na estrutura es-
colar”;

"favoreceu um maior direcionamento para atividades praticas e extraclasse";
o _ , A

"houve melhoria no grau de sociabilizagao dos atunos".

6.1.3.2 - Colegas dos professores—ap]icadores

As vantagens foram obtidas atraves de entrevistas. Entre as inu-

meras,

destacam-se:

"o colega esta mais dinamico, aberto, flexivel, ativo...";

‘"motamos grande movimento e envolvimento dos alunos com as aulas de quimi - -

ca e com as atividades desenvolvidas pelo professor";

"sentimos que o colega quer 1nduz1r -nos a trabalhar do mesmo jeito que .ele
vem fazendo"; -

"achamos a experiencia educacional do colega muito 1nteressante e -.estamos
cur1osos pelos resu]tados que obtera"°

"somos cobrados pe1os alunos a traba1har do mesmo jeito que o colega"; e

"percebemos que o direcionamento dado pelo colega aos conteudos de seua dis
ciplina e d1ferente“

6.1.3.3 - Alunos dos professores-aplicadores

"o professor mudou sua postura conosco (orienta mais, e mais critico, mais
dedicado, mas seguro nas suas aulas, demonstra paciencia conosco, parece

“-estar comprometido com alguma coisa)

"o 1nteresse do professor pelas aulas e pelo que vai ensinar parece que au
mentou"

"notamos que o professor esta mais competente”;

"nossos colegas da turma participam mais das aulas do professor";
"o professor conversa mais conosco dentro e fora da sala de aula";
"as atividades em sala de aula estao mais criativas";

"o professor passou a nos envolver e a compreender mais fatos do ambiente
onde vivemos e a nos fazer explorar coisas que nem sabiamos que existiam
em nossa cidade"; '

"notamos que o professor procura fazer que ocorra uma permanente atualiza-
¢ao de nossa _parte, pelo incentivo que da a lejtura de jornais, rev1stas
e estimulo a nossa part1c1pa§ao ‘em quadros-mura1s

os coteldos sao quase sempre relacionados com o nosso cotidiano; e
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- "nunca fomos tao incentivados nem usamos tanto o laboratorio".
6.1.3.4 - Diregoes dos estabelecimentos

Atravésvde entrevistas e depoimentos prestados pelos diretores,
orientadores educacionais, supervisores e outros elementos .1ig&dos
as diregoes dos estabelecimentos dos.professores puderam ser lista-
das as vantagens apontadas na seqUEncié: . | |

a - mudancgas observaveis na postura dos professores

- "mais desenvoltos, flexiveis, comprometidos, cooperativos e dinamicos";

- "melhoria no relacionamento pessoal com seus alunos e com a direcdo
e colegas";
H

- "major capacidade de improvisdo e seriedade nos trabalhos";
- "maior envolvimento com as coisas da escola"; e
- "mais dialogo com os seus alunos".

b - envolvimento dos alunos nas atividades escolares
- "maior participagao dos alunos nas aulas de quimica";

- "as atividades propostas pelo professor sao executadas pela ma1orma
dos alunos, com mais 1nteresse e entusiasmo”;

- "notamos um aumento na motivacao dos alunos para as coisas que 0 pro
fessor Thes propoe”'

- "os a]unos estao mais assiduos na biblioteca"; e
- “muitos_alunos comegaram a construir equipamentos simples para as au
las prat1cas"
c - inovagoes didatico-metodologicas, promovidas pelos professo
res '

"sabemos que nas suas aulas o professor esta relacionando muito - o
conteudo com o cotidiano dos alunos";

- "o professor utiliza, fregtlentemente, trabalhos em grupo e parece es
tar usando muito bem esta tecnica";

- "seguidamente o professor desenvolve atividades praticas na propria
sala de aula";

- "notamos que as aulas de quimica estao sendo desenvolvidas num forte
direcionamento pratico";

- "os alunos esta permanentemente envolvidos na busca de alguma :0oisa
para as aulas (recortes de jornal, revistas, materiais, etc..)";

- "o professor incentiva e promove um grande numero de atividades ex-
trac]asse"‘

- " 0 ensino m1n1strado pelo professor € menos 11vresco” ¥

* Depoimento de um diretor: '""Un dia de%tes um livreiro da C|dade me procurou pro
curando saber por que os alunos da 1= série do colégio nao tinham adotado o ll
vro texto do ano anterior'
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- % o professor tem trazido'para as suas aulas pessoas da comunidade..."*

relativo as repercussoes do trabalho desenvolyido pelo pro-

feSSOr

- "os comentarios dos a]unos do professor e de outros professores © 530
favorarels a0s que o mesmo vem realizando";

- "trazer pessoas da comunidade para 'dar aula' de quimica causou espan
- to, perp]ex1dade e cur1os1dade em toda a escola":

- "o. trabalho com murais desenvolyido pelo professor com seus alunos re-
volucionou a escola";

- "dado os resultados positivos, observados pelas direcdes, e comentados
por outros professores, pretendemos desenvolver tal experiencia em ou
tras areas e disciplinas da escola";

- - "mesmo sem conhecermos detalhes sobre a proposta que o professor esta
desenvolvendo, entendemos-o como um ‘trabalho d1ferenc1ado e interes
sante"; e

- Boutros professores planejam desenv@]ver exper1enc1a s1m11ar em  suas
disciplinas",

outros comentérios

~

- "as relacoes do professor com os demais professores e seus alunos esta
muito me]hor do que nso anos anter1ores"'

- "em relacao aos anos anteriores, o traba]ho do professor esta = sendo
completamento d1ferente, e para melhor"; e

- "notamos d1m1nu1gao sensivel de prob]emas d1sc1p11nares com o profes -
sor de quimica".

Y

- Desvantagens na operacionalizagao de PPADs

ra finalidade da Avaliagao Iluminativa se relaciona com as des
ns de um programa educacionral proposto e evidenciadas na opera
zagao. Neste sentido, sao apresentadas algumas das principais,
das somente pelos professores, coletadas através de ‘depoimen-
is ou escritos. | |

"o desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem fun

damentado em PPADs exigiria muito mais horas de aula na disci~
plina de quimica, alem das duas Unicas horas semanais atuais";

"a operacionalizacao de PPADs exige muito tempo extraclasse mas,
na realidade, o tempo do _professor € pequeno (dado o numero de
horas/aula semanais e diarias) e isto dificulta uma melhor re-
flexao sobre o que se estd fazendo";

"e dificil de ser aplicado no turno noturno: a realidade, : as
condicoes e os 1nteresses destes alunos -sao completamente dife

* Colocagao de uma supervisora escolar, ao relatar e comentar o fato: ''0 senhor

acha

que estas pessoas sabem quimica?'’
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rentes dos do turno diurno, observando-se, por exemplo, a pouca motivacao
para fazer qua]quer coisa d1ferente”' ‘ : _

"traba]har com PPADs significa ter prob]emas com colegas e rec]amagoes da
c1regao, ‘com colegas, porque, certamente, os alunos passam a exigir novas
coisas deles; e, com a d1regao porque determlna romp1mento com a ratina
adm1n1strat1va da escola"; '

"as exigencias das UCREs, diregOes e outros orgaos do sistema escolar ge-
ra]mente sao 1ncompat1ve1s com a ideia central dos PPADs (a enfase = no
processo de ensino) e isso determina choques devido as divergéncias de
pantos de vista'; e ' ‘

“uma operacionalizagao satisfatoria dos PPADs exige muita fundamentagao te
orica em metodologia de ensino, psicologia, teoria e critérios de avalia-
¢ao, conhecimentos que a ma1or1a dos professores nao tem".

6.1.5 - Dificuldades na operacionalizagao dos PPADs

A seguir, ainda segundo os objetivos da Avaliacao Iluminativa ,
sdo citadas as difuculdades constatadas durante-a operacionalizacao
dos PPADs pelos professores, alunos, direcoes e alguns colegas. As
mesmas foram coletadas atraves de entrev1stas depoimentos e informa
coes comp]ementares dos quest1onar1os.

~

6.1.5.] - Professores—ap]icadores

As dificu]dadés‘apontddas pe]oé brofesséreé—abiicédores se refe-
riam aos seguintes aspectos:

a- quanto a estruturacdo escolar:

Y

"tiveram dificuldades de horar1o para o desenvolvimento das atividades
extrac]asse”

- "sofreram pressces das diregoes, pois muitas delas estavam preocupadas
com que 0s conteudos prev1stos nos programas fossem vencidos";

- Ygeralmente, pedidoscde materiais para-atividades experimentais nao e-
ram atendidos, pela alegacao de falta de recursos na escola";

- "sofrem criticas pela forma de traba]har porque perturbam horarios
pre -fixados";

- "encontram resistencias quanto a necessidade de divisdo de turmas nume
- rosoas para a execucao de atividades praticas de laboratorio";

- numero elevado de alunos em algumas turmas";

- "dificuldades em conciliar o espago fisico das salas de aula e do labo
rator1o com o elevado numero de alunos em algumas turmas";

- "]aborator1os precarios em matera1s reagentes, instalacoes, pessoal
auxiliar, etc,";

- “b1b11otecas deficientes (poucos livros, os existentes estao desatuali
zados), nao existe f1char1o a biblioteca tem horar1o para funcionar,
etc.";

- "a disciplina de quimica s6 & dada nos 19_e 30 anos do 29 grau, ocor -
rendo um vazio extremamente pre3ud1c1a] a aprend1zagem dos alunos nes
te grau de ensino"; e

- "ensinar quimica, em apenas duas (2) horas semanais, € extremamente di
ficil para o professor e, certamente, improdutivo para a aprendizagem
dos alunos".
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b - quanto a atitudes, habilidades, interesse e dominio de pré-
requisitos por parte dos alunosy

- gera]mente muitos alunos querem receber tudo pronto"~

- "muitos alunos que recebemas na 12 série ndo tém a minima base em re
lagao aos conhecimentos de quimica desenyolvidos na 82 serle do
10 grau's.

= "muitos dos :alunos apresentam evildentes: d1f1cu1dadeswde)rac1oc1nar
Je pensar, de ana11sar e de ref1et1r"

- prat1camente nao tem nenhuma hab111dade man1pu ativa quando vao as
pr1me1ras aulas de ]aborator1o“

- "encontramos alunos que, 1ndependentemente dos mossos esforgos, nao
demonstram motivacao alguma para estudar quimica”;

- "a ocorrencia de turmas heterogénias, com alunos de diferentes esta-
gios de desenvolvimento, pre3ud1ca enormemente 0 desenvolvimento de
atividades propostas”;

- "geralmente nossos alunos nio sabem trabalhar de forma integrada em
grupos ou equipes";

- "os alunos, de modo geral, nao sabem trabalhar numa biblioteca";

- "muitos alunos nao conseguem diferenciar conceitos, principios e re-
gras de” ordem inferior ou superior no estudo da qu1m1ca"~

- "alguns alunos nao conseguenm art1cu1ar teor1a com prat1ca ou vice -
verso"" '

- "em geral, os alunos Teem muito pouco";

- "nas turmas da 32 séries, querem mais teoria e menos pratica porque
- estao preocupados com o vestwbu]ar"-

- "muitos de nossos alunos confundem a oportunidade e liberdade de dis
" cussao em sala de aula como fraqueza de nossa parte";

- "no inicio, estranharam muito a metodologia que adotamos, porque es-
estavam por demais acostumados com as aulas trad1c1ona1s”; e

- 0 fato de ter adotado um sistema de avaliacao diferente, sempre de-
terminou reclamagoes por parte dos meus alunos".
c - quanto as condicOes socio-economicas dos a]unOS'

- "a maioria e de nivel socio-economico muito baixo: niao tém condicoes
de comprar nem folhas para a impressao de textos"; :

- "a maioria dos alunos trabalha -espec1a1mente 0s do turno noturno- e,
por tal razao, chegam as aulas consados, desmotivados; alegam 'nao
ter tempo para estudar, nao podem part1c1par de at1v1dades extraclas
se, etc.";

por problemas f1nance1ros, muitos nao pddem participar de visitas |,
viagens de estudo, excursoes ou de eventos culturais  desenvolvidos
na cidade"; e

- "muitos faltam as aulas, alegando que precisam traba]har".

d - quanto ao relacionamento e integracao com colegas professo -
res na escola:

- "muitos colegas, mesmo os a par da ideia de PPADs, se recusam a colabo
bprar, elegando falta de tempo"; .
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- "temos colegas que se julgam donos do ]aborator1os e colocam 1mpec1—
Thos para sua utilizagao";.

—-.gera]mente nossos colegas trabalham com metodologias tradicionais
ensino, e isso traz dificuldades porque os alunos estao aconstumada;
com tais metodologias";

- "a diregao passou a colaborar, mas apenas depois que a coloquei a par
- das ideias da proposta"; '

= "senti-me isolado pelos colegas a partir do momento que a d1regao i-
niciou a co1aborar com meu traba]ho" ‘

- "muitos colegas, quando conv1dados, recusaram-se a aJudar alegando
que isso daria para eles, muito traba]ho”; e

- "sinto d1f1cu1dades em conseguir conversar com colegas de outras are
as sobre as ideias centrais do meu trabalho".

6.1.5.2 - Alunos

A seguir estao listadas declaragoes de alunos dos professores-

aplicadores, obtidas por entrevistas ou pela analise das informa -

coes adicionais constantes no questionario que responderam:

"a quimica e uma d1sc1p11na dificil de estudar poucas aulas, livros mui
to complicados, exige muito calculo matematico, tem muitos detalhes e
formulas dificeis de fixar, mu1tos nomes comp11cados tem-se que acredi
tar nas coisas; etc. " : -

"nos laboratdrios faltam muitas coisas";

"as atividades extraclasse que o professor planeja conosco s3o  interes
santes, mas nos causam problemas: custo elevado, horario de onibus, fal
tas no servigo, re¢lamacoes do patrdo, etc.";

"outros professores reclamam que so trabalhamos na disciplina de quimica";

'na op1n1ao de alguns alunos, seria mais facil estudar a teoria e depois

a prat1ca“; e

"geralmente nao encontramos na biblioteca os ]1vros e as revistas indica-
dos pelo professor” '

6.1.5.3 - Direcoes

Entrevistas com diretores, supervisores, coordenadores de area

Ou com outras pessoas da administracao das escolas :rproporcionaram
informagoes que, sumarizadas, permitiram identificar algumas dificull

dades:

"o fato de alguns professores n3o terem colocado a direcao a par da propos
ta a ser desenvolvida junto com suas respectivas turmas, impediu que  os
mesmos fossem mais bem ajudados e acompanhados";

"ha necessidade de horarios para atividades extrac]asse, 0 que causa tumul
to na organ1zagao dos horar1os"‘

"nao se pode contar com a presenca dos alunos fora do horario normal |- de
funcionamento da €scola; isso, determ1na inclusive, reclamagoes daqueles
que traba]ham"' . '

“notamos que o ma1or enyolvimento do professor nas suas atividades os so -
bregarrega"-
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- "a escola tem problemas- financeiros que dela 1ndependem e 1sso 1mpede in-
vestimentos em laboratorios (compra de materiais, reagentes e equipamen-
tos).e na biblioteca (aquisicao de novos 11vros)“-'

- "as au]as, no laboratorio, eram um pouco tumultuadas pe]o excesso de alu-
- nos e pela forma come o professor contro]ava 0S mesmos"

- "na escola, existe um professor que se considera dono do 1aborator1o por
que foi e]e quem o montou hawmuitos anos: as tentativas da d1regao #S-
baram na 1rredut1b1]1dade da atitude do mesmo";

- "o. n1ye] socio-economico dos alunos € muito baixo e viagens de studo, ex-
ursoes ou procura de materiais e extremamente Oneroso para os mesmos"

- "a at1v1dade profissional dos professores & muito tumu]tuada por  outros
compromissos em outras escolas; isso dificulta o contato mais direto do
professor com seus alunos na escola"; e

- "nas_turmas noturnas os resultados obtidos pelo professor na operacionali
zacao de sua proposta, aparentemente nao foram tdao bons quanto nas itur-
mas do diurno".

6.1.5.4 - Colegas dos professores—ap1{cadores

Algumas informacgoes referentes a dificuldades apontadas e obti-
das atraves de entrevistas com outros professores da escola onde o

~

professor-aplicador atuava:

- "alguns alunos comparavam o trabalho.do professor. com.o meu";
- "acho que o colega exisgia muito dos seus alunos";

- "os alunos do colega SO falam nos trabalhos de quimica como forma de des-
culpa para a nao apresentacao dos solicitados por mim";

- "as aulas de 1aborator1o do colega, ao meu ver, estao muito desorganiza -
das";

- "meus alunos reclamam sobre as ava11agoes e passaram a cobrar o0 mesmo ti-
po de avaliacao na minha disciplina": e,

- "tenho duvidas sobre a eficiencia da proposta desenvolvida pelo co]ega
6.1.6 - Realizagoes dos professores—ap]icadores

Na sequencia, sao indicadas algumas realizagoes efetuadas pelos
professores-aplicadores durante o desenvolvimento de atividades ex-
perimentéis. Tais realizacoes foram levantadas através das observa-
goés "in loco", ou.pe1os re]ator{os apresentados por alunos ou, ain
da, enfatizadas e descritas pelos professores nas entrevistas e de-
poimentos prestados, ocorr1dos durante o encontro final de Feedback
de’ Avaliacao, rea11zado no final do ano letivo. Sao " enfatizadas
dois tipos de rea11zagoes:

6.1.6.1 - Materiais de baixo custo ou alternativo (mate
rial sucata)
- aulas experimentais desenvolvidas com materiais trazidos pelos proprios a

Tunos: pedacos de azulejo ou marmore, tinta de caneta, cigarro, naftalina,
casca de ovo, papel comum, lampadas queimadas, bijuter1as, cotonetes, etc."
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- “construgao pelos alunos, com or1entagao do professor -de :tubos de en-
saio, baloes de destilacao, condensadores, lamparinas, etc. (um profes -
sor consegu1 que cada aluno constru1sse seu m1n1]aborator1o caselro)

- um professor estava, juntamente com seus a]unos desenvo]vendo um proae—
to de obtengao de gas metano a partlr de esterco de av1ar1o,

- um professor ‘desenyolveu junto com seus alunos a construgao de modelos a
tomicos e moleculares com arame e holas de isopor. Havia ja extraido co-
rantes vegetais e usava-os como indicadores acido-base. Junto com os alu
nos, montara aparelhos para medida de condutibilidade elefrica das solu-
coes. Estayam construindo um voltametro com potes de margarina e bastao
de graf1te, ret1rado de pilhas velhas;

- diversos professores trabalhavam com indicadores obtidos a partwr de cas
de cebo]a, casca de maga, do abacaxi e da beterraba ;

- diversos professores efetuaram improvisacao de vidrarias de laboratorio
(pipetas, provetas, funis, copos, buretas), usando material descartavel
(seringas usadas, copos comuns, tubos de vidro de lampadas fluorescentes
etc.);

- praticamente todos os professores usavam alguns reagentes quimicos, en-
contrados no comercio local (soda caustica, acido muriatico, alcool, vi-
nagre, acido citrico, etc.);

- um professor efetuou a montagem de um pHmetrd e de um fotoco]or1metro ru
dimentar;

- outro professor desenvo]veu, juntamente com seus alunos, a construcao de
um forno para qu1mar ceramica, calcinando, assim, t1Jo1os telhas e azu-
lejos;

~um professor, ao descobrir umd oficina fora de uso em outra escola da ci
dade, estabeleceu convenio entre as. direcoes no sentido de usa-la, para
ministrar aulas e construir materiais junto com seus alunos.

6.1.6.2 - Recursos materiais proprios da regiao

Este aspecto esteve diretamente relacionado com o desenvolvimen
to de atividades pratico-experimentais complementares. As realiza
coes mais significativas foram:

- um professor constuiu um defumador e recipiente de salga de pescado, uma
vez que a maioria dos seus alunos eram filhos de pescadores;

- um professor, mensalmente, convidava, depois de decidir quem seria conv1
dado junto com seus a]unos, uma pessoa da comunidade para falar sobre um
assunto ou conteudo de quimica que utilizava na sua atividade profissio-
nal d1ar1a,

- a]guns professores levam seus alunos nas oficinas—ou locais onde . algum
principio qu1m1co era aplicado gpor exemplo: oficina de baterias, indus-
tria metalurgia, fabrica de ceramica, etc.) e 1a pediam a um tecn1co que
explicasse os conteudos quimicos envo1v1dos nos respectivos processos;

- varios professores desenvolveram atividades experimentais onde os alunos
~ apreendiam a fazer analise de farinhas da regido, utilizacdo de iofolhas
de parreira para obtencao de vinager, obtencao de adulbio’:nitrogenado para
cultivo de horaligas, usando esterco de aves, analise de mel, obtencao

de laca de madeira a partir de serragem de imbuia, obtencao de oleo de
mamona, obtencao de cola para madeira, obtencio de compensados a pattir
/da serragem, fahrico de saboes com restos de animais, fabricacao de rezi
nas, filtros de carvao ativo, tijolos, papel, etc.; ' -
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6.1.7 - Depoimentos dos professbres~ap]icadores

Durante o encontro de Feedbatk/Ava]ﬁagﬁo, realizado no final do
ano letivo, foi so]ititado aos professores-aplicadores “presentes
(n=10) que fizessem depoimentos Tiyres §obre a sua'ﬁarticipégéo na
operacionalizacao da proposta, em térmos_gérais e parficu]ares, le-

vando em conta o0s PPADé por eles adofados e.aplicadoé.

Na seqﬂenc1a, Sao0 apresentados opinioes 11ustrat1vas obtidas a
part1r da analise e sintese de 1nformagoes gravadas ou registradas
em arquives apropriados.

“Eu me tornei mais segura e comunicativa, com vonatade de melhorar ainda
mais".

"A participagao no projeto ajudou muito, pois, se analisarmos a situagdao an-
terior, onde trabalhava de forma 1so1ada e sem contato com os outros profes
sores, certamente nao teria mais forcgas para continuar caminhando".

.comecei por fazer um diagnostico da realidade de onde vinha meu aluno
procurei saber o que fazia, qual a funcao que desempenhava, como desempenha
va esta funcao. A partir destes dados, € que comecei a trabalhar em cima da
proposta...". .

"... no fim de cada ano, eu notava que meus alunos estavam muito insatisfei-
tos com meinhas aulas e achavam a quimica muito dificil. Por isso eu achei
que participar do trabalho para o qual tinha sido convidada era uma oportu-
nidade para renovar-me... Era i§so que eu estava precisando. 0 primeiro pas

so tinha que partir de mim". '

"Vejo que estamos no caminho certo, a idéia funciona, desperta o ' interesse
do aluno, modifica seu comportamento. Isso me leva a concluir que 0 maior
culpado pela ma qualidade do ensino e o proprio professor".

... mas, a minha maior preocupacao no inicio do ano com os alunos era o pro
blema que enfrentava com os mesmos, pois eles tinham 'medo' de mim, achando
que eu era o 'todo poderoso'".

.. eu sabia que estava investindo numa coisa que teria retorno, nao so pa-
ra meus alunos, mas principalmente para mim",

"... aos poucos, as aulas para mim se tornaram mais agradaveis, certamemte
tambem para os alunos, po1s o 1nteresse me]horou, inclusive, deixei de dar
tanta aula de quadro e giz.

"0 relacionamento com meus alunos mudou demais...Hoje eu sou uma pessoa di-
ferente para eles; passamos a nos respeitar mutuamente",

"A minha metodologia era muito de quadro e giz; hoje, mudei radicalmente..

"Hoje vejo meus alunos mais satisfeitos, quase nao reclama mais de . minbas
aulas e da quimica. 0 meu relacionamento com eles mudou tambem...":

"... agora consigo relacionar melhor a quimica com exemplos praticos".

"Eu mudei muito. Fiquei mais motivado, consigo me relacionar melhor com os
meus alunos, participo mais de suas coisas, agora dar aula parece ser mais
gostoso. Antes eu nao conversava com meus alunos, chegava na aula e soO da-
va contetdos. Agora tanto eu como meus alunos questionamentos juntos sobre
os conteudos que tratamos®™.

"A metodologia? Mudou tudo. Meu modo de dar os assuntos, o encaminhamento ,
etc. Antes, eu nao tratava assuntos relacionados com o cotidiano; agora ,
passei a trazer exemplos de fora e pedir aos alunos que tambem facam isso'.
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"Eu procurei trabalhar mais com os alunos..Eu nao os deixava fazer nada,dava
tudo pronto; agora, eu me conscientizei que eles podem fazer coisas, podem
pesquisar e desenvolver trabalhos sozinhos".. '

"Minha part1c1pagao na proposta mostrou que devemos estar sempre em evolucao
e pesquisando para poder desenvo]ver coisas novas".

"Eu mudei totalmente a metodologia de trabalho, pois tinha uma seqllencia de
trabalho e conteudos com poucas aulas praticas, ficava somente com teoria
em sala de aula. Posso dizer que mudei radicalmente: fiz novas praticas,nao
aque]as tradicionais que estao no livrinho do laboratdorio; desenvolvi semi-
narios com os alunos, incentivei-os a fazerem trabalhos e o0s apresentar em
sala de aula... Tal procedimento nao prejudicou em nada o desenvo]vimento
normal das au]as pelo contrario. Daqui por diante wou procurar nao - fugir
dos principios que adotei ou & novos que possa adotar assim, certamente ,
meu traba]ho vai melhorar ainda mais".

“0 andamento dos conteudos ate foi mais rapido, pois fazendo exper1enc1as no
laboratorio, os alunos puderar relacionar melhor teoria com a pratica: o re
sultado disso foi a melhoria no desempenho demostrado pelas avaliagoes".

"Em relacao aos conteudos, procurei fazer modificacoes no sentido de ndo mais
0s apresentar certinhos, acabadinhos..."

"Participar da pesquisa foi muito bom... Cresci nela, me tornei mais acessi-

vel aos alunos, meu relacionamento com eles mudou totalmente, acho que es-

tou mais humilde... Na verdade, os PPADs que adotei tornaram minhas  dulas
v mais ricas, da o crescente interesse dos meus alunos pela quimica".

6.2 - Abordagem Quatitativé dos Resultados

Na abordagem quantitativa, sao considerados os dados a partir
dos.questionérios ( ver Apendices, itens 12.5 e 12.6) respondidos
por professor (N=18) e alunos (N=589). No questionario dos professo-.
reé, constavam cento e cinco (105) itens, enquanto no dos alunos,cin
quenta e cinco (55).

Ambos os questionarios comportavam cinquenta e cinco (55) itens
comuns a professores e alunos (os de numeros 1 a 55), com opgoes a
serem por é]es aséina]das, conforme uma eéca]a de atitudes do tipo
Likert, com va]ofagéo arbitraria e variavel .de 1 (opgao "nunca" a 5
(opgao "sempre"): No questionario respondido pelos alunos, constava,
ainda, uma sexta opgcao do tipo‘"nEd sei" em cada item. Tal opgao foi
utilizada como cr1ter1o de reJe1gao do item, caso o mesmo apresentas
se um percentual 1gua1 ou super1or a dez por cento (10%). Segundo
Valente edt:alii (1986), "o item teria o seu grau de validade discuti
vel, o que caracterizaria baixa confiabilidade do mesmo "(p.6). Ado-
tado tal critério,'paré efeitos de analise e interpretacao, os itens
4, 6, 8, 18, 32, 36, 41, 50, 52, 53 e 54 foram deécdnsiderados, quer
no questionério respondido pelos alunos, quér no respondido n o pelos
professores. ; |
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Na Tabela 1 do Anexo Y, sdo apresentados os dados do Questiona-
rio de Ayaliagao do Professor pe]o-A]uno,'Inc]ui as freqﬂénéias ab-
solutas e percentuais, hem cdmo-as médias ponderadas dos diferentes
itens, considerando a amostragem total de alunos que 0 . resbondeu
(N=589). Para éfeitos de anS]ise e interbretagio, tais médfas pode-
rEo ser tomadas como criterio de desempénﬁo.dos professores na ope-
taciona]izag&o da propdsta; segundo a opinido dos seus pk6prios alu
nos.

Na Tabela .2 do Amexo 1, sdao apresentados os dados do Questiona-
rio de Auto-Avaliacao do Professor. Inclui as freqliéncias absolutas
e percentuais, nas varias dg6es dos diferentes itens considerados ,
e as médias ponderadas para cada item. Na organizacao da :hTabela,
duas situacoes foram consideradas: uma anterior (A) e, outra, poste
rior (P) a operacionalizacao da proposta por parte dos professores.
Nestes termos, a situacao A se refere a auto-avaliagao dos professo
res em:relacao ao processo de ensino e aprendizagem em quimica que
desenolviam antegide se integrarem na operacionalizacao da proposta
e a situagao P, 3 acdao docente que passaram a executar em decorren-
cia da mesma, a luz dos diferentes itens do questionario por eles

.

respondido.

.A partir dos dados da Tabela .2, foi montada a Tabela 3 do ' - Ame
xo i1, :Tal Tabela se refere ao Teste do Qui-Quadrado (XZ), atraves
do qual foram comparadas aé medias ponderadas, expressas pelos pro-
fessores nas situagao anterior (A) e posterior (P). Para tanto,pro-
curou-se verificar aceitagao ou rejeigcao da hipotese de nulidade pa
ra cada item considerado (H0= ndo existe diferenca significati an-
tre as situacoes A e P). Para efeitos de analise e de interpretacao,
uma ocorréncia elevada de itens com rejeicao da hipotese nula pode-
ria ser um indicador favoravel a proposta de processo de ensino e a
brehdizagem em Quimica, no 29 Grau, com fundamentacao em PPADs.

Na intencao de se estabelecerem comparacoes entre as médias pon
deradas expressas pelos professofes e alunos, em relagao aos dife
réntes itens comuns nos qdestionérios respondidos por ambos 0s gru-
pos, foi construido o Diagrama de Dispersao 1 do Amexo 2. Neste Dia
grama, a linha diagonal representa coincidencia plena entre as opi-
nioes "medias" expressas peTos alunos, na avaliacao de seus profes-
sores com aquela expressa pelos proprios professores em suas auto-a
valiacoes. 0 afastamento da linha representa divergencia de opini -
oes "medias" em relagao ao item considerado: quanto maior o afasta-

~ Co e
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mento, tanto maior o grau de dlvergenc1a entre os professor

seus. respect1vos a1unos ou v1ce yersa, Na def1n1gao do grau desté
d1vergenc1a, foi adotado um ya]or arb1trar1o (“delta"= d1ferengé)em
centimetros, a partir do qual poderaq ser caracterlzados_grdpos dis
tintos dé itens. Atrévés deste Diagrama;'na éné]iﬁe e intefpretaggo,
pretende-se obter iﬁferéncias compafativas entre as opiniGés. dos
professores e alunos através das medias ponderédas de cada item con
sideradoé nos respectivos questionarios. |

Para a construgao de tal Diagrama, foram utilizados os dados da
Tabela 4 do Anexo I, na qual as médias ponderadas dos dois gnupos
cons1derados estao dispostas em ordem decrescente de valores absolu
tos. Allocalizagao pontual de cada item foi, entao, definida a par-
t1r do cruzamento do referido item, obedecida a sua ordem class1fl'
catoria.

Procurou-se, ainda, comparar o desempenho global de cada profes
sor na opiniao de. sua respectiva turma de alunos, Para tanto, - foi
organizada a Tabela 5 do Anexo I. Nesta Tabela, as grandes medias
(escores totais), sao dispostas em ordem decrescente. 0 termo “gran
des medias" se refere, no caso, a média aritimética dos quarenta e
quatro (44) itens comuns considerados nos respectivos questionarios
(escores totais). Tais valores, na Tabela, sao apresentados em or-
dem decrescente.

Finalmente, a partir dos dados da Tabela 5, foi constuido o Dia
gram 2 do Anexo 2. Neste Diagrama, os pontos distribuidos ao Ilongo
e mais ou menos afastados da diagonal, representam a posigao dos
respectivos professores, em relagao ao desempenho comparativo, se-
gundo a opiniao de suas respectivas turmas de alunos. Para efeitos
de analise e interpretacao, adotou-se, também um "delta” arbitrario,
no sentido de caracterizar diferentes situacoes de desempenho dos
professores.



7 - ANALISE E INTERPRETAGAO

Este capitulo trata da analise e interpretacao dos resultados,
obtldos atraves do uso da Ava11acao I]um1nat1va, em relacao ao de-
senvo1v1mento da proposta de processo de ensino e aprendizagem em
Quimica, no 29 Grau, fundamentado em PPADs.

Consoante com o objetivo geral do presente Trabalho, pretendeu
-se avaliar a proposta desenyolvida por dezoito (18) . professores
que, a partir da adogao de PPADs, operécionalizaram-nos durante o
ano de 1988. Desta forma, a ava]iagao»globa1, ao atender aos dife-
rentes objetivos especificos, pretendia, entre outros, envolver
professores numa pesquisa sobrevsuas'pr6prias acoes docentes, in-
véstigar'a relacdo entre os PPADs e seus desempenhos docentes, 1i-
dentifiéar Vantagens, desvantagens ou dificuldades e ijustificati-
vas para o uso dos PPADs como fator de me]horla do ensino de Quimi
ca, alem de oportunizar: subsidios para uma tomada de decisao rela-
tivamente & institucionalizacdo da proposta,

Neste intento, a an3lise e interpretacdo procura, inicialmente,
interpretar 0 significado e o direcionamento dado aos PPADs pelos
professoreé na sua operaciona1izag50. Na seqlencia, discorre-se so
Bre as difetentes yantagens, desyantagens ouy dificu1dades;laponta—
das nos instrumentos de coleta de dados e informagdes empregados ,
Posteriormente, sSo-consideradas as rea1izag6e§ decorrentés da ra+t’
plicacao ‘da proposta. E, por ultimo, procura-se interpretar as di-
ferentes informacOes a partir dos dados quantitativos, buscando-se
nos mesmos, os elementos que esclaregam, reforcem ou confirmem as
interpretacoes anteriores, | | |

Salienta-se, ainda, que a analise e interpretacao pretende man
~ter, tanto quanto possivel, coeréncia interna a luz do Marco Refe
rencial Teorico explicitado no capitulo 4 do presente Trabalho.
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7.1 - Significado.e Direcionamento dos PPADs Operacionalizadgs

0 Ouadro 6 da folha 105, relaciona os diferentes PPADs que, ado
tados pelos respectivos professores, foram por eles operacionaliza-
dos,

A andlise e interpretacac da listagem do referido Quadro, toman
do-se como referEHCia as informacdes adyindas dos diferentes instru
mentos de coleta de dados, possibilita discorrer sobre eles e inter
pret5~1os quanto ao direcionamento-que Thes foi dado, durante suas
operacionalizagoes. Tais direcionamentos permitem, a primeira anali
se, interpreta-Jos sob a otica das diferentes concepcoes e -&nfases
CUrriculares que, por sua vez, est50're1acionadas as diferentes teo
rias de ensino e aprendizagem, implicitamente, presentes durante a
operacionalizacao individual dos PPADs pelos professores. Em outros
termos, 0s direcionamentos percebidos estavam intimaménte vincula-
dos ds concepcdes pedagdgicas de cada um dos professores. Coerente
com a liberdade que cada um deles teve ao fazer suas escolhas, du-
rante o desenvolvimento da proposta e, mesmo depois, nas discussoes
e no feedback de avaliagao, nao se procurouy interferir ou influen -
cia-los a este respeito.

Assim, na segtlencia, cada PPAD sera considerado, analisado e in
terpretado de acordo com tais pressupostos.

-

19 - Principio "o aluno como agente da construcao de seu ' pro-
prio saber”. '

Este PPAD foi adotado por doze (12) professores. Segundo as jus
tificativas apresentadas pelos mesmos, pretendia-se oportunizar a
preparacao, apresentacao e discussao de conteudos que fossem de
interesse dos alunos. Desejavam, ainda, encoraja-los a manifestarem
suas proprias opinioes e a darem uma contribuicao pessoal no senti-
do de,vatfavés do debate de idéias, faci]ftar—]hes a aprendizagem
Em suma , bretendiam tornar o aluno um participante ativo no proces-
so de ensino e aprendizagém, atraves da motivacao, curiosidade e
espirito critico, caracteristico dos jovens.

Este,direcionamento pode ser interpretado_como uma concepgéo de
ensino de quimica contrado no aTuno, no qual o processo de ensino e
priorizado, para munir'o estudante de uma certa éutonomia intelectu
al, ho sentido'de e]eimesmo fazer suas esco]has e ! 1nternrefa§6es
nas situacoes ou fenomenos, dentfo ou fora de seu contexto escolar.

Desta forma, weste tipo de PPAD cuja opebaciona1izag§o‘1eva )
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ensine de quimica a estar centrade no aluno no alune, tem muito a
ver com as teorias educacionais que apregoam o desenyolyimento de
processos cognitives (Moreira, 1987:252)

29 - Principio "relacionar e associar os conteudos de quimica
com o cotidiano do aluno” ‘ o

Este PPAD fol operacionalizado por sete (7) professores. Confor

Me suas Justificativas especificas, trabalhar com tal principio se-

ria uma forma de, ao enfatizar aspectos do cotidiano, dar significa
do ao conhecimento (conteido duTmico). 0 fato de determinados con-

teudos serem significativos para o aluno, determinaria um maior in-

teresse com a conseqgtlente melhoria na aprendizagem, pois "o conted-

do; como experiencia significanfe para o'indideuo, e vital"(Morei-
ra, 1987:253). o

Assim, este PPAD, como o anterior, parece tambem direcionar a
atencao no processo de aprendizagém, porém de uma forma diferencia-
da daquele: enfatizam-se os processos pessoais de crescimento, de
ayto-realizagao, mas o conteido -0 que.8& ensinado- parece ser
mais importante que o "como" tal contelido € ensinado.

Varios pesquisadores brasileiros tém-se posicionado em -relacdo

a quesféo do cotidiano. Lutfi (1986), por exemplo, considera que "o

cotidiano € a vida diaria impregnada pe]é propaganda e a reflexao

sobre esse cotidiano & o trabalho de fazer émergir o extraordinario
daquilo que & ordindrio "(p.152).

0 direcionamento deste principio implica considerar que, no en-
sino de quimica, se tomem como ponto de partida situacoes de iinte-
resse imediato do aluno -o que ele vive, conhece ou sofre influen -
cia direta- e que abranja conhecimentos ja desenvolvidos de modo a
The permitir analisar criticamente a aplicacdo deste ~conhecimento
na sociedade, Atrayes destas analises, os alunos poderdo “perceber
as relacoes entré ciencia quimica e a tecnologia, compreender o :a-
van§0 tecno169fco e o avaliar., Dessa forma serao evidenciadas as
inter-relacoes entre ciéncia quimica e tecnologia quimica e ocorren
do isso, poder-se-aoc entender criticamente as implicacdes sociais -
da propria quimica. |

Em ultima andlise, @ na &nfase dado ao ensino através deste PPAD
que a quimica pode ser um meio importante para entender e controlar
o ambiente, seja ele natural oy tecnologico. Valoriza-se, desta ma-
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neira, , um entendimento indiyidual e coletiyQ dos prlnc1plos quimi-
cos como forma de entender e 11darlcom problemas indiyidyais oy cole
tivos. Pretende -5e que o aluno aprenda a aplicar tais prlnC1plos e a
fazer generallzagoes a partir do aprendido na compreensdo e controle
dos fenomenos quimicos, relaéfonadoé com“problemas'do sey dia-a-dia.

3¢ -~ Principio "a quimica como uma ciéncia que pode ser compreen
dida atraves de experimentos e equipamentos simpies"

Este PPAD foi operacionalizado por sete (7) professores. Confor-
me suas justificativas, traba]har com tal PPAD estimularia a criati-
vidade do aluno na confeccao de materiais simples, oportunizando por
em prat1ca suas proprias ideias e habilidades manipulativas, atraves
de uma atividade experimental em que o aluno construiria seus propri
0S meios de aprendizagem. '

Trabalhar com este PPAD também significa uma enfase no processo
de ensino e aprendizagem. Entretanto, ao contrario dos anteriores, o
importante € o "como" o conhecimento (conteldo quimico) & transmiti-
do e a apréndizagem facilitada. Em outros termos, prioriza uma tecno
"logia de instrucdo, em que o conteudo & visto como um meio para pro-
duzir determinado produto. Apesar da enfase no processo, 0 foco nao
esta propriamente no aluno, em sua relagao com o material, mas na
forma pratica de, adequadamente, .0 professor organizar o material pa
ra uma eficiente elaboracao do conteido.

Evidentemente, uma vez que, nem sempre o material ‘ instrucional
esta disponivel ou € adequado, propor material alternativo e de bai-
X0 custo nao deixa de ser uma forma de, também, suprir ‘deficiencias
materiais do proprio sistema escolar...

49 - Principio "ensinar quimica atraves da inquiricao e/ou ques-
tionamento" '

Este PPAD foi adotado por cinco (%) professores. Conforme = suas
justificativas especificas, a operacionalizacao de tal principio tor
naria 0 processo de ensino e apréndizagem de certos conteﬁdos um
desafio pafa os alunos e e, somente quanto um determinado conteudo &
apresentado de forma desafiante, que ele se torna significativo.Des-
ta forma, desaffado, o aluno teria condigoes de buscar solugoes por
conta pr6pria.
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Na verdade, ingquiricde e/ou questionamento s3o procedimentos pre
conizados por muitas metedelogias de ensino, independentemente  dos
diferentes enfoques que lhes deem systentacao.

50 - Principio "a quimica como conhecimento historicamente cons-
truido” S

Este PPAD foi adotado por quatro (4) professores. De acordo com
suas justificativas especificas, com o mesmo pretendiam desm{tificar
a ciencia quimica, ao demonstrarem que ela ndo & estatica, mas que e
volui com o tempo. Tais professores, concordantes com Bermal (1969),
acreditavam que proporcionariam ao aluno é mensagem que "a reflexao
sobre o passado como forma de compreender 0 presente € antever o fu-
turo® (p.31) do desenvolvimento cientifico. Acreditavam, ainda, que
situar o aluno frente a historia da ciencia e de 'suas teorias € situ
ar o nivel de conhecimento da sociedade em que se vive. No fundo,pre
tendiam com este PPAD adotar uma forma didéﬁica que possibilitasse a
seus alunos uma melhor compreensdo de conceitos, leis e w principios
basicos da quimica.

~ Este PPAD &, pois, um recurso Gtil no séntido de tornar o ensino
de quimica um ensino critico, posto que pode mostrar coexistencia de
explicacoes diferentes para o mesmo fato e isso determinaria confli-
tos que poderiam ser superados atraves de explicacoes que sintetizem,
retomem ou alterem conhecimentos anteriores, no proposito de os tor-
marem cada vez mais abrangentes. Esta forma de historicizar a quimi-
ca serve como meio auxiliar na construcao de uma nova perspectiva ,
que registra as dificuldades no processo de criacao cientifica, nao
como verdade final ou acabada, mas como um processo que €& fruto do
pensamento e da sociedade humana, uma especie de traducao da realida
de da natureza construida pelo e para o homem, sendo, portanto, pas-
sivel de modificacoes, falhas e revisoes. '

Este direcionamento no enfoque historico encontra suporte em di-
versos autores. De forma especial, Bernal (1969) & quem melhor “tra-
duz o:sentido deste dfrecidnamento: "a ciéncia & muito mais que ‘a
simp1es soma de fatos, leis e teorias, ch?ticando'e muitas vezes des
truindo tanto como constroi"(v. 1, p.31).
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69 - Principio "a pesquisa como. fator de compreeénsao do conheci
mento quimice" .

Este PPAD foil adotado por quatro (4} professores, Atraves - de
suas Jjustificativas, tais professores pretendiam 1ncent1va a auto-
~aprendizagem, adquirir novos hahitos de Teitura e motivacao atraves
da constante atualizacdo dos conhecimentos quimicos mais recentes
divulgados em notTciais de jornais, revistas, peki6dicos, etc.

b

79 ~ Principio "a quimica como uma ciencia experimental"

Este PPAD foi adotado por quatro (4) professores, que, conforme
suas justificativas especificas, tinham o proposito de uma vivéncia
maior dos alunos nos laboratdorios e o seu envolvimento com o método
cientifico. 0 alcance de tais propositos possibilitariam melhor in-
tegracao entre 0 conhecimento te6rico e pratico, através dos -quais
o0 aluno poderia relacionar conhecimentos a partir das « generaliza-
coes sobre resultados experimentais.

Este PPAD parece ter uma forte fundamentacao e embasamento na
Lei 5692/1971, que apregoava o desenvolvimento do pensamento 10gi-
co e a vivéncia do método c¢ientifico e suas aplicacbes. ‘~Ampara-se
em algumas premissas fundamentais:

- 0 conhecimento de conceitos tem grande importancia na quimica,
pr1nc1oa1mente na faixa etaria em que os alunos se encontram:

- muitas vezes, experimentos bem simples sao suficientes para e
lucidar ideias, conceitos e principios basicos: e

- o trabalho de laboratorio € essencial para o habito de inves-
tigar e deve fazer parte integrante do trabalho docente com-a par-
ticipacao ativa dos alunos. ’

Se, por um lado, a operaciona]azag&o deste PPAD pode estar liga
da ao método cientifico, por outro, & inegavel sua importancia’ no
"ensino de quimica, quer em questSes relacionadas a aprendizagem de
habilidades nanipu]atiVas e intelectuais ou conceitos basicos, quan
to aquelas re]acionadas com a compreensao-da natureza e do desenvol'
vimento da investigacao cientifica. Desta forma, a exoerimentacﬁo
deve estar presente no ensino de quimica e esta presenca e indiscu-
tivel QUando se analiza o proprlo carater da quimica, por natureza,

"uma ciencia exmperimental™.* '

* Este direcionamento ja foi anteriormente defendldo pe]o autor do presente Tra
balho, no artlgo "0 experlmento no. ensnno de quamlca |n Revista da Faculda -

U3:71-%, 19%971970-
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0 direcionamento deste PPAD prioriza, portanto, o uso dg labora-
torio, sepm que isso signifique utilizacdo pura e simples de materi'—
als ou um experimentalismo por si mesmo, 0 que & priorizado & oportu
nlzar ao aluno entrar em contato com os fenomenos e ter possibilida-
des de estabe]ecer mode]os exp11cat1VOs para os mesmos. Isso signifi
ca que, durante 0 experlmento, o afluno observe, organrze'saas obser-
vagoes e represente-as de acordo com sua 1inguagém e, 0 que &€ mais
importante, disucuta sua TnterpretagEO‘sob diferentes perspectivas;

Assim, para este PPAD & fundamental que o aluno, ao realizar ex-
perimentos, e]abore perguntas, discuta suas idéias, formule hipote -
ses, cometa erros alem dos muitos acertos, mas que possa encontrar
solucoes proprias para problemas espechicos. Cabe ao professor, ao
aceitar as explicagoes formuladas pelos alunos a respeito dos fenome
nos quimicos estudados, encaminhar-los a interpretacao e -explicagao
destes fenOmenos. ' ‘

8o - Princ?pio "promocao e desenvolvimento de atitudes e habili-
dades cientificas”

Este PPAD foi adotado por trés (3) professores. Conforme suas
justificativas especificas, os mesmos objetivavam, prioritariamente,
o desenvolvimento de atividades e habilidades inerentes ao i método
cientifico e a vivencia efetiva de seus diferentes passos.

0 direcionamento deste PPAD esta voltado no sentido de dotar o
aluno de uma certa competencia no uso de processos que sao hbasicos
para a compreens&o e entendimento do conhecimento quimico. Deésta
forma, o estimulo a curiosidade sobre fatos, a capacidade de rela-
ciona-los, a formulacao de hipoteses interpretativas dos mesmos e a
proposicao e o desenvolvimento criativo de propostas experimentais
para a testagem destas hipoteses, sao indicadores desta competéncia.

99 - Principio "através da quimica promover a interacdo social
entre os alunos"

Este PPAD foi adotado por tr&s (3) professores. De acordo : com
suas Jjustificativas especffiéas; pretendiam maidr participacao dos
alunos. como grupo atuante e ativo; proporcionando gérar—se um cli-
ma mais propicio & troca de idéias e éxpefiéncias de Jwaprendizagem
comuns em sala de aula. |

0 directonamento deste principio envolve, entdo, como forma pre
ferencial de trabalho docente, uma grande preocupagdo com metodolo-
gias ativas e emprego de equipes de trabalho na apresentagdo de te-
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mas especificos ou.no cumpr1mento de tarefas so]1c1tadas pelos pro-
fessores

100 - Principio "o conhecimente quimica como deminio popular®

Este PPAD fol adotado por trés (3) pféfessores, Segundo syas jus
‘tificativas especTficas, com a‘opefactona1izag§o de tal : pripé¢ipio
pretendiam trazer & consideraclo e a d{scussdo dos alunos os denomi-
nados "sahlieres populares", Argumentavam que, em assim procedento,es-
tariam mqsfrando que‘a.quTmfca.E um componente presente na cciltura
popylar, mesmo que de fohma ndo sistematizada e, como tal, & um con-
hecimento que pode ser assimilado e utilizado por pessoas simples,in
~dependentemente da capacidade intelectual de cada um.

0 ditecionamentovdadO‘por tats professores a este principio pare
ce estar re]acionado com a‘ffrme crenca de muitos de que o conheci -
‘mento presente nos saberes pbpu1arés tem uma logica propria e uma a-
plicacao direta, importénte como forma de subsisténcié, atraves de
atividades brofissiondis executadas'por muitas pessoas, qué, mesmo
fazendo uso da quimica, nunca a estydaram de forma sistematica. Com-
Preender coma tais pessoas fazem uso df&rio.de um conhecimento emp7 -
rico, muitas vezes passado . de geracao ‘a geragdo, & uma forma de a-
prendizagem especialmente significativa para aqueles alunos que con-
~vivem com tal tipo de experi@ncia, seja ela uma atividade ‘:familiar
0y yma atividade relacionada.com o' seu trabalho fora da escola.Assin,
segundo Reynaldo CJ988), 0 resgate dos saberes populares em quimica
assume significado espec1a1 na 1ntegragao esco1a(saber sistematizado)
& comynidade (dona de um saber assistematizado, transmitido de ge-
ragao a geragao), pois va]orlza e integra, 1qua11tar1amente, cultura
académica e popular, ‘

A operacionalizacdo deste PPAD direciona-~se, portanto, 3 compre-
ensdo de uma realidade que constitui o mundo da yida cotidiana - de
myitos alunos trabalhadores. Tal mundo ndo & somente formado por uma
tea]idade certa; por peséoas comuns em conduta e procedimento ording
rio que imprfmem as suas vidas; & um mundo que se origina no pensa-
mento e na acao destas pessoas, sendo tomado como rea1 por eles. Lo~
go, antes de tratar de uma ciéncia sistematizada, & importante iten-
tar esclarecer os fundamentos dos conhecimentos da vida cotidiana pa
ra, dep01s, na evolugao do proprlo processo de ensino e aprend1zagem,
estabelecer sua sistematizacio, dandd-]hes a devida conotacao cientd
fica.
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119 - Principio ‘a quimica come. superte para a educacdo  ambien
~tal” ' ’ '

EsteAPPAD fol adotado por trés (3) brofessores. Nas Jjustificati-
vas especificas apresentadas por eles podease perceber, claramente ,
0 pr0poslto fundamental deste: prlnc1plo. 0-significado e o papel so-
cial da quimica na relacao exp1oragao/conservacao dos recursos natu-
rats do meio amhiente, '

0 direcionamento, na operacionalizacao deste principio, tem " por
pressuposto .que o trabalho em.sala de aula deve partir do - proprio
contexto do aluno e do seu meio, para que ele possa avaliar, atraves
da quimica, quais as implicacoes poTTticas, economicas e de .ansaude

que determinam. acontecimentos de certas realidades ambientais em
sua comunidade e quais as conseqﬂéncias, para ele, como cidadao, em
convivio com outros desta comunidade. Da mesma forma que os aconteci
‘mentos da realidade ambiental, devem vir de fora, a'partir da expe-
riencia e da vivéncia proprias do aluno, devem ser tratados diferen-
temente 0s textos de leitura esco]ar que constumam colocar a ciencia
quimica como - reSponsave] pe1a destru1gao da natureza Na realidade,a
questao estd no mau uso da quimica, e esse uso depende de décisoes
‘politicas, geralmente, tomadas a’ revelia da comunidade.

Ensinar quimica tomo-suporte para a educagﬁo ambiental, antes de
- ser uma postura pessoal do educador, & despertar, no alUno, a cons-
ciencia de ser a quimica também .um meio, um instrumento, que possi-
bilita conhecer melhor o meio fisico, biologico e social em que se
vive e, assim, respeita-lo e ajudar a conserva-Jo,

129 - Principio "a interdisciplinaridade como fator de ° integra
¢ao da quimica comoutros saberes"

Este PPAD foi adotado por dois (2) professores. Conforme = :suas

justificativas especificas, étravés deste principio, pretendiam le-
‘var seus alunos a desenvo]verem uma visao unificada de ciéncia, mos-
trando Thes que a quimica & parte integrante de uma totalidade maior,
representada pelo conhecimento cientifico, desenvolvido e :acumulado
pelas civilizacoes,

Embasados em itais propBSitos o direcionamento a este pr1nc1p1o
esta relacionado 3 formagao global do aluno, no sentido de saber re-
Tac1onar conceitos, leis, principios e teorias de forma . intedrada
nos diferentes planos do conhecimento cientifico. |
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130 - Principio "atiyidades extraclasse como forma de apoio & a-
prendizagen, a organizacae e q. apllcaﬁllldade do conhec1mento quimi -
coll ) .

Este PPAD fol adotado por dois (2] professores, Segundo suas jus
tificativas, tal principto serta um recufso a mais para motivar, des
pertar o interesse dos a]unos, promover o envo1V1mento coletivo e a
superacao de dlflcu1dades individuais.

0 ditQCTonamento dado a.este principio implica o envolvimento de
diferentes tipos de atividades extraclasse: yisitas a industrias,par
ques, museus, Orgdos té&cnicos de pésquisa ou de controle de proces—
sos quimicos, 1aborat6rios, hontagem de quadros-murais, etc. Entre -
tanto, como atividade éxtrac]asse, e oportuno salientar que nao
teriam maior sentido como estratégia de ensino e aprendizagem, : se
nao ocorerem atividades complementares em sala de aula, através das
quais os alunos possam re1atar, analisar, questionar e relacionar o
que foi observado ou constatado com o conteido especifico a que se
relacionam tais af}vidades.

Tendo em vista os diferéntes dftecionamentos pretendidos e dados
pelos professores ao adotaram seus PPADs e, re1acidnando a forma co-
mo os mesmos foram operacionalizados, a partir dos dados coletados ,
fica evidenciada a predcupagéo de ‘todos os.prdfessores em centrali -
zar suas atividades'docentes nos alunos, pefmitindo e incentivando-
os no sentido de que eles sejam agentes ativos na construcdo de seu
ph6prio saber (conhecimento quimico). Esta preocupacdo foi evidencia
da empiricamente na observagao direta ou indireta das diferentes for
mas adotadas no re]aciondmento dos contelidos tratados e em : estudo
com o dia-a-dia dos seus educandos. Como exemplos de formas utiliza-
das na concretizacdo deste proposito, podem ser lembradas a ativa u-
tilizacgao dé materiais a]terhativos e recursos locais, derecionamen-
to ao desenvo]viménto de habilidades cientificas, promogao de objeti
vas formas de interacao social entre os alunos e adocao de uma postu
ra docente que permltlsse e estlmulasse 0 questionamento e inquiri-
géo’durante as aulas. Evidentemente, respeitadas as individualidades
de cada professor, tais preocupagoes foram atendidas em diferentes
graus de intensidade ou de eficacia, com maior ou menor habilidade,
mas sempre presentes em suyas acoes docentes d1ar1as

Percebeu-se, tambem, que demostraram eficientes formas de - &gao
docente no sentido de possibilitar aos seus alunos compreensao e en-
“tendimento das redacGes entre quimica e problemas ambientais comuni-
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tarios,

Contemplaram, ainda, atpavés]dos'diferentgs PPADS, a contextua=
lizacao da quimica no amhito das demais ci@ncias, através de dife-
~rentes formas de {nterdisciplinaridade e da &nfase com o carater ex

perimental da ci€ncia quimica., = EI ” A

Generalizando, o directionamento conseguido pelos professores na
operacionalizacao de seus PPADs & concordante com a idéia - central
~dé Stenhouse (1978), em relacdo d sua pfoposig&o de um desenvolvi-
mento curricu]ar, em que o ensino e a abrendizagem em quimica fos-
sem tratados como "processo". Evidéncias‘disso aparecem muito niti-
damente quando sao consideradas as inferencias que, segundo Rats
(1971) , apresentadas no céthu]o 2 deste Trabalho (ver folhas 26-7)

demonstram claramente a validade de sua atuacdo.

Outro aspecto digno de registro & a concordancia com as 'id@ias
de Moraes (1985), em relacdo aos Principios da Organizacdo da Educa
cao QuTmica. Esta cohcord&ncfa fof evidenciada atraves do observa-
do, dec]aradp e comptovado envolyimento ativo dos é]unos “'naquilo
que iriam aprender, no envolvimento dos mesmos em metodologias ati-
vas, participativas, questionadaras, que buscavam o envolvimento in
tegral do educando, envolvendo aquisicio de conhecimentos, desenvol
vimento de habilidades, atitudes e valores,

Aspecto significativo tamhém a ressaltar foi a coeréncia nas
Justificativas apresentadas pelos pfofessorés quando da adocao de
seus PPADs. Uma ahé]ise‘dessas justificativas revela que, mesmo de
forma inconsciente, varios PPADs ja faziam parte da vida e da acao
docente dos professoreé: eram trabalhados de forma assistematica,
muitas vezes,lsob 0 f6tu1o'de "dbjetivo geral" de suas acoes, cons-
tituindo-se em uma eépécie de "diretriz" de procedimento. Este as-
pecto, na realidade, esta muito de acordo com a definicao de princi
pios ytilizada por Stemhouse(1978), quando afirma que 0s = - mesmos
constituiam-se em‘uma especie de "objetivo de proceSso" que fixava
as diretrizes do "como" proceder. Por outro 1add, revelam a valida-
de 'da afirmacao de Mawques (19791,quando'1embra que "principios es
tao presehtes toda Veé que um professor atua no desenvoTvimento de
um processo de ensino e apbendiiagem" (p.48). Demostraram o0s profes
‘sores, ainda, uma coeréncia marcante com a opiniao de Mello (1986),
ao referencia# &fazer cotidiano", pelo qual uma melhoria qualitati-
va do ensino seria possivel: todos professores, sem eXcegéo, desen-
volveram seuys PPADs, tendo em conta becu]iafidades regionais, nos



146

planos social e/qu economico de seus qlunos, 1nser1ndo -0S na reall—
dade de suas escolas‘ ‘

dades gg Operac1onq]12agao dos PPADS

Parlett & Hamilton (1982),;ao apresentarem a Avaliacio Ilumina-
tiVafcomO'estratégia_metodo]Bgica'na'pesquféa educacional, enfati -
zam a necesstdade de,‘através ‘desta metodologia, se avaliarem van=
tagens , desvantagens e dificuldades inerentes 3 introduggo'e a ope
~racionalizacao de uma proposta educacioné] inovadora.Afirmam, ainda,
que nesta avaliacao, o0s pesquisadores devem se apreocupar mais com
a descricao e interpretacao do que'com a predicao ou menéurag&o de
seys résu]tados. Aésfm, no sentido de manter fidelidade a0 referen-
cial teGrico, na sequencia procura-se analisar e interpretar tais
atributos a luz das.informaQSes étravés de depoimentos, entrevistas
ST oou declaracoes de pessoaé'outras, direta ou indiretamente, envolyi-
das na operacionalizacao e no‘julgaménto da proposta em estudo.

Uma analise das yantagens apontadas na operacionalizagdo  dos
PPADs demostra que houve acéntuada va]orizaééd do trabalho dos pro
fessores por parte de suas resbectivas diregGes de alguns colegas
e de seus alunos. Esta va]orlzagao se manifestou na receptividade ,
por parte dos alunos, em relacao as atividades desenvolvidas em con
sonancia com os PPADs adotados. Um fator determinante da boa ‘rece=
ptigpidade , por parte dos estudantes, fdf a capacidade criativa, de
monstrada pelos prdfessores,no redimensionamento e redirétionamento
dos cdntaﬁdos abofdados,‘enfatiiando questoes do cotidiano e contex
tualizando-0s na ﬁealtdade de seus alunes. Outro fator significati-
yQ foi o incremento de attvidades'préticO/experimentais ligadas a
conteudos espéchicos. Isso imp]icou' mudangas,hetodo]Ggicas que de
terminaram, em conseqtiencia, um despreendimento, por parte dos pro-
fessoreé, do ensino livresco, na medfda em que oS a]unoé passaram a
ser drientados no sentido da reconstrucao do conheéimento,aaparttr
da sua genese historica e da sua re1a¢5o com a realidade social e
cu1tura1 em que vivfam. Enwretantd, certamente d mais significativo
resa]atar, foram as mudangaé nas postukas pedagdgicas de varios pro
fessores que, aos poucos, tornaram-se mais dinamicos, f]exTVeis C
‘ cooperativos, compromissados dfa16gicos e chticos A ~ reflexao
critica decorrente de analises constantes sobre suas propr1as acoes,
decorrentes e resultantes da operac1ona112agao dos PPADs que opta-
ram por adotar, oportunizou-lhes équi]o que Freire (1983) .denomina
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de "admirar-se" em seu propric contexto diario, possihilitande avan
€0 nas refiexﬁes,'de sqrte a mgdifitarem'suas praprias acoes.

0 reflexo conflrmatorlo das Inumeras vantagens, decorrentes do
desenvo]ylmento da. proposta, foi a repercusao da atuacdo dos Dro-
fassores e posturas dos alunos, junto com as das 1numeras d1regoes
e dos colegas, que demonstraram interesse na continuidade da expe-
riéncia desenvo1V1da, tendo em vista os resultados evidentes na
melhoria do nivel de aprendizagem ‘e no aumento da promogao de alu-
nos.

Genera1tzahdo, com ‘base nos depoimentos dos professores e de
seus alunos, para os professores trabalhar a proposta significou-Thes
a possibilidade concreta de um reflnamento nas suas atitudes profis
stonadss, pelo desaf1o que a operacionalizagao dos PPADs representou
-Thes, obrigando—os a abandonarem'um ensino rotineiro que pratica-
vam. 0 desempenho, para me]hor; de seus alunos e as repercussoes po
sitivas de seus trabalhos junfo a direcdes e colegas de outras areas
representou-lhes > ainda, sem qualquer sobra de duvida, uma valoriza
" ¢ao profissional e uma satlsfagao pessoal com seus proprios «~desem

"7penhos.

Una analise das desvantagems, apontadas na operac1ona]1zagao da
proposta posta em pratica, segundo dec]aragoes dos professores, dos
séus alunos, bemvcomo de elementos de dikegSes e de outras pessoas,
real¢am eyidencias que as mesmos nao revelam desyantagens propria -
mente ditas, mas sim dificuldades en maior ou menor grau de possibi
1idade de superagao. Dessa forma, constatoy-se que as seguintes si-
tuacaes representaram: Verdadelros impecilhos na operacionalizacao
da propostas pelos. dlferentes professores

- d reduztda carga horarla destinada s aulas de quimica em to-
da rede piitlica estadual de 20 Gray (em médias, duas horas/semanais
durqnte dols anos de estudos)

- 0 envolyimento do professor no planejamento, a preparacao de
'materlal 1nstruc1ona1 e das proprlas aylas com alunos e a preocupa-
¢ao constante com sua auto- -avaliagao e, mesmo, a dos alunos, requer
muito tempo de dedicacao. Uma vez que os mesmos, em geral, - 5e$t56
muito envolvidos em atividades burocraticas, aulas para varias tur-
mas, PreparagEo de laborat6rfos etc,, o certo e que regimes de tra
balho tipo doze (12) ou vinte (20) horas/semana1s nao poss1b111tam
uma me]hor condigao ao professor, uma vez que um bom desempenho na
operacionalizacdo da proposta réquer regime de tempo integral:
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-0 curso neturng, dade suas peculiaridades, requer que as “es-
tratégias a serem utilizada na operac1onallzacaa dos PPADs - devam
ter dlrec1onamentos dlferentes do curso. dlurno -

- perante colegas que continuam desenvo]vendo um ensino ttradi-
cional(aulas expositiyas, apego ao liyro texto, contelidos estanques
e desyinculados da realidade do a?uno), trabalhar com PPADs vrepre-
senta um ‘foco de atrito, uma vez que os alunos passam a exigir des-
ses professores formas diferentes de trabalhar; isso, em a]guhs ca-
§0s, gerou situagBes de conéthangfmentd, criticas destrutivas e acu
sagSes enciumadas que-nem todos os professdres envolyidos ‘tiveram
desenyoltura para superar; | | |

- trabalhar com PPADS significou, para alguns professores, uma
mudanca dréstica da rotina esco1ar "Isso repercut1u nas areas admi -
nistrativas e a1gumas diregoes (Fe11zmente poucas) opuseram resis
tencias e dificuldades no sentido de considerarem o professor um
elemento perturbador, pelo nivel de ex1genc1as qualitativas e quan—
titativas que passou a fazer;

- algumas turmas de alunos confundiam a pré-disposicdo de seu
professor a um clima de Tiberdade em sala de aula(estimulo & discus
sao e ‘a0 questionamento, distribuicdo desordenada no espaco fisico,
integracao com seus alunos, etc.), como uma demonstracao de falta
de auforidade ou.de ser seu professor "muito bonzinho";

-0 traba]ho esco]ar era, via de regra, executado de forma iso-
lada e, quando os professores tentaram romper com tal 1so]amento R
buscando um trabalho integrado, deparam se com resistencias muito
fortes, inclusive por co]egas de Ereé, que interpretavam tais tenta
tiVas como uma intromissgo individé no seu trabalho; e

- existem deficigncias inerentes aos alunos (falta de habilida-
des manipulativas, cognitivas,'dificu1dades de articular teoria com
a pratica, etc.) que geraram problemas de dificil superacio, inde
pendentemente da boa Vohtéde ou da capacidade dos professores.

Na realidade, todas estas dificuldades ou possiveis desvantagens
sao conseqlléncia de um sistema escolar materialmente falido, insti+
tucionalmente desamparado e entreque 3 propria sorte... Tudo i :isso
leva a constatacao de uma triste realidade: a de nao ser a educacao
atividade,prioritéria nas politicas governamentais. Entretanto, no
contexto em que professores.desenvo]veram a proposta, foi surpreen-
dente a capacidade de superacdao e improvisacdo que demostraram nas
atividades docentes desenvolvidas na realidade do cotidiano de suas
escolas... |
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7.3 - Realizacoes Decorrentes gg‘Uso'gngPADs

Durante a operacionalizacao dos PPADs, diversos professores de-
senvol?epam realiiagaes, especialmente decorrentes'do'increménto de
“atividades pfético/experimentais. Tais real{iaQBes estiveram dire <
cionadas a dois enfoqueé distintos: usofde material e baixo cusfo e
apﬁoveitamento de,recurSOS'materiaiS'pr6prios dé regiﬁo.

0 uso de mater1a1 de ba1xo custo ou a]ternat1vo € uma tendéncia
que se tem observado no ensino bra511e1ro de ciencias nos Ultimos a
nos, espec1a1mente em escolas localizadas em regioes interioranas
Neste sentido, merecem destaque grupos distintos de pesquisadores de
IES que tem objetivado algumas propostas de ensino experimental nes
ta linnha, nas quais experimentos sao realizados com o uso de equipa
mentos muito simples, construidos a partir do aproveitamento de ma-
terial disponivel ou, entao, adquiridos por baixo custo no comércio
local. Certamente, na area da educagao cientificg,o grupo que imais
tempo atua nesta kinha e, sem sombra de dlvida, o pessoal ligado ao
ensino de f1s1ca no 29 Grau *

Na area do ensino de quimica, poucos traba]hos re]evantes tetem
sido pub11cados e 0S d1spon1ve1s sao de uso restr1to a alguns pno-
fessores. Alguns, porem, merecem destaque, em espec1a1 0s do grupo
que desenvolve trabaThos na UFSC. “**

Na realidade, todos estes trabalhos sao experiencias isoladas
que resultam do esforco de alguns grupos de pesquisadores em ensino,
"observando-se, em todos eles, uma ausencia de referencial consisten
te, de sorte que, quando oS mesmos sao analisados, parecem testar

* Refere-se ao trabalho desenvolvido sob a coordenagao do Prof.Diez,
da UPF/RS, junto a professores de ciéncias do 12 e 29 Grau. A res
peito deste trabalho, consultar: ' :

DIEZ, Santos. Instrumentacao cientifica: conteidos de fisica. Pas
so Fundo. Grafica e Editora UPF. 1983

** Trata-se de diferentes projetos relacionados a Instrumentacao pa-

ra o ensino de ciéncias. Em especial, consultar a publicacao:

'SOUZA, Valmor E. de (Coord.). Projeto Instrumentacao para o Ensi-
no de Ciencias: manual de construgao de equipamentos.Floriano-
polis, UFSC/PADCT-SPEC, 1988
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muito relacionados.a um experimentalismq sem uma base tedrica e um
referencial,que 1hes déem uma contextualizada sustentagﬁo.

Entretanto, o d1rec1onamento no uso ‘de mater1a1 de baixo : custo

ou . alternat1yo parece ser a solucao enoontrada por tais grupos, a
'part1r do momento h1stor1co em que 0 sistema educacional, como conse
qUenc1a das politicas educacionais adotadas e postas em pratlca, dei
Xou de 1nvest1r em construgao, equipagem, manutencao e reposigao. de
materia] de uso em 1aborat6rios. Com isso, passaram oS professores a
nao te(em atendidos seuys pedidos de produtos quTmicos deiuso cofren-
te ou de aquisigao de equipamentos.pafa'efeitos de reposigao. EVTdeﬂ
temente, 0 uso de materiais a]ternatiVOS‘ou de baixd custo podé .ser
._considetado como uma iﬁovagEo deétes professores, na grande maioria
das escolas interioranas da rede pr]iéa,‘pordue determina o desen -
volvimento de uma criatividade que se manifeéta na soTugéo de um pfg
blema para os quaisleles irao encontrar uma solugao. E, ainda, opor-
tuno salientar que tais infciativas sao, em geral, bem vistas, e ate
estimu]adas'pe1as-direg6es dos estabelecimentos e por muitas autori-
dades educacionais, he]a s1mp1es razao do descomprom1sso das mesmas
com a QUa1iddde e o tipo’ de ensino exper1menta1 que @ desenvolvido
nos estabelecimentos que dirigem... afora o menor -custo financeiro e,
por conseguinte, menores as verbas que,'po1iticamente, necessitam ne
gociar... : .

Dentro deste contexto e na otica das generalizacOes pessoais an-
teriores, o uso de material alternativo ou de baixo custo pelos pro-
fessores na operacionalizagao de seus PPADs, especialmente -—aqueles
relacionados ao incremento de atividades pratico/experimentais, nao
pode ser analizado nem interpretado fora da regra geral anterior. As
rea]izagaes efetuadas, no entanfo, diferenciam-se da regra gera] por
que, no caso, houve por parte dos professores que traba1haram nesta
Tinha, a preocupacao de serem priorizados alguns principios -comple-
mentares. Neste sentido: |

- todo material, usado na montagem de equipamentos e na realiza-
ch.de experimentos simples, foi procurado e buscado pelos :,alunos,
com orientacao do professor; '

- na montagem dos experimentos, nao importava se outras upessaas
(pais, colegas, amigos, etc.) ajudavam os alunos;

- o trabalho de montagem de equipamentos simples era executado ,
na maioria dos casos, como atividadecextraclasse, que poderia ou nao
ser valorizada na avaliagao: )

- 0 uso de tais equipamentos visava levar o aluno a, inicialmen-
te, observar fenomenos em estudo para, depois, atraves da discussao

com colegas ou de sugestoes do professor, definirem alteragoes ou va
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riagcoes na montagem do equipamento e na conducao do experimentgQ; e

-~ 05 conhecimentos teQricos adquiridos como conseqtiencia das
observagoes e manipulacOes experimentais deveriam estar, sempre,re
‘lTacionados a conteudos jd trabalhados ou a serem posteriormente a-
bordados em sala de aula. '

Um repassar na listagem de realizagoes, efetuadas no uso de ma
terial alternativo ou de baixo custo, revela que aqueles professo-
res, em decorencia de seus PPADs conseguiram, conjuntamente © com
seus alunos, construir, montar e operar equipamentos:simples n que’
substituiram muito adequadamente vidrarias, materiais e diversos e
quipamentos de uso comum em laboratorios. Outros, com maior grau
de sofisticacao, construiram equipamentos mais especificos, - “como
foram 0S casos de um colorimetro fotoeletrico, de um pHMetro,de um
condutimetro e de um forno elétrico para operacoes de :-talcinagao
de materiais. Tais realizagoes demonstraram que, mesmo naquelas es
colas mais carentes, € possivel ao professor isolado ou, 0 que e
mais significativb, de forma integrada com seus alunos, montar e
equipar laboratorios que, mesmo de uma.simplicidade absoluta,; po-
dem ser adequadamente utilizados para o desenvolvimento de ativi-
dades experimentais-simples. Evidentemente, esta possibilidade i &
dependente do grau de motivacao, improvisacao e creatividade dos
professores, de sua capacidade de‘aglutinagéo dos aluros e, mesmo,
de uma certa capacidade "artistica" de ambos...

Um aspecto interessante a ressaltar diz respeito aquelas esco-
las mais bem equipadas; nestas, mesmo que os professores procuras-
sem envolver seus alunos no uso de material alternativo ou de bai-
custo (e, nem todos, viam necessidade disso), notou-se uma "cérta
resistencia por parte dos alunos em trabalhar nesta linha. arqlin-
do”. "da necessidade disso", uma vez que "o laboratoriodda vescola
tem os equipamentos necessarios...".

Outro aspecto relevante como realizacao dos professores na ope
racionalizacao de seus PPADs se refere ao uso e a exploragao de re
cursos disponiveis na propria regiao. Assim, professores que atua-
vam na regiao carbonifera (sul do Estado), utilizaram carvao mine-
ral como fonte de diversas substancias (dioxido de enxofre, enxo-
fre, pirita, etc.); os que atuavam em regioes envolvidas em ativi-
dades da industria ceramica (regido litoranea do Estado) obtiveram
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carbonatos, silicatos e diversos 0xidos, a partir dos detritos -:ou
da matéria prima usada por tal tipo de indistria; ja, aqueles que a
tuayam em regides enyolvidas com atividades pesqueiras ou da avicul
tura (regides norte e centro-oeste do Estado), usaram detritos como
fonte de compostos nitrogenados ou de adubo orgdnico. Varios profes
sores desenyolveram, ainda, conjuntamente com seus a]unos,'técnicas
simples de extragdo de produtos vegetais (corantes, usados ' *.:.como
.Substitutos de indicadores écido-béSe, perfumes, extratos, etc.) e,
até, obtiveram sabdo a partir de materiais gordurosos de orgem ani-
mal ou veQeta], detergentes, bronzeadores, etc., '

Possiveis pontos positivos que-podemsér relacionados com o0 uso
de recursos locais estao diretamente relacionados ao conher o aluno
as potencialidades de sua regiao e estar inteirado de que, a partir
das mesmas, & possivel, atraves da quimica, produzir, elaborar .ou
obter uma gama de produtos de uso freqllente em laboratorio ou, -&te
mesmo, que podem ser utilizados no dia-a-dia de cada um. Alem des-
teaspecto, e sighificativo a reducao de custos operacionais, -~pois
-uma adequada exploracao-de tais recursos aliada a-uma busca de -ou- .
tros materiais disponiveis, em qualquer comercio ligado ao ramo da
construcgao civil, reduz significativamente o montante de ' ~-recursos
financeiros para o desenvolvimento de atividades de 1aborat6rio.

Em suma, o uso de material alternativo ou de baixo custo,aliado
a exploracgao dos recursos materiais disponiveis na regido assumiu ,
para aqueles professores que procuraram utiliza-los de uma - forma
sistematica e permanente, caracteristicas de uma atitude inovadora.
Tal tipo de atividade representou aos professores e , tambem, aos
seus alunos, uma pratica docente e discente inusitada, concebida e
planejada deliberadamente, a partir de uma necessidade especifica e
de uma decisao de principio pessoal ou gerado através do recebimen-
to de novas idéias que forma assimiladas e incorporadas as ja exis
tentes. . ' ‘

7.4 - Analise e Interpretacdo dos Dados Quantitativos

A analise e interpretacgao quantitativa foi efetuada a »: partir:
dos questionarios, respondidos por professores e alunos, cujos :da-
dos<estao incluidos em Tabelas e em Diagramas de Dispersao

7.4.1 - Questionario de Avaliagao do Professor pelo Aluno

Dos cinquenta e cinco (55) itens constantes deste questiondrio,
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quarenta e quatro (44) foram considerados, tendo em.vista o -¢rite+
rio estahelecido em . relagao a opgao "nao sei",

Nas consideragoes a seguir, as respostas assinaladas pelos alu-
nos sao.consideradas em trés niveis distintos de opinido-na avalia-
¢ao dos professores; favoravel, desfavorayel e indiferente. ! PPara
tanto, a soma dos percentuais nas opgoes "sempre" e "muitas vezes "
refere=se:a situacdo fayorayel; a das opgdes "nao sei", “nunca" e
"raras yezes" a situacdo desfavordvel e a opcao "algumas vezes" a
opinido indiferente, Para tanto, foram organizados Quadros que ser-
virao de referencia para efeitos de anilise e interpretégao. |

Quadro VII : Itens do Questiondrio- de Avaliacao do Professor . pelo
‘ Aluno que revelam opiniao"favorével quanto ao desempen
ho dos professores

~Itens Enunciado ' : % de alunos
. com opiniao
favoravel
16 Posso fazer perguntas ' ' | 86,6
39 0 professor preocupa-se em transmitir o conteldo 78,2
37 0 professor cumpre 0 que combina conosco. 76,6
20 Recebo orientacac para meus trabalhos - 73,5
21 Sou cobrado em relagao as tarefas propostas 70,8
29 -Sou levado a acreditar em minhas proprias capacidades 70,1
44 0 professor faz perguntas que me levam a pensar 69,9
33 0 professor demonstra paciencia com as minhas pergun-
tas 69,5
15 Estudo conteudos que me sao uteis 67,9
25 Noto preocupagao do_professor em aperfeigoar sua ma-
' neira de ensinar quimica 65,2
40 0 professor se preocupa com a minha compreensao dos
conteudos 65,2
30. | Noto que o professor ajuda a resolver 0s meus proble-
mas 62,7
14 Estudo o que esta no programa o 62,3
17 Posso fazer criticas ' 60,8
2 As aulas ocorrem em um ritmo adequado 60,6
12 Participo ativamente das atividades propostas 59,1
5 0 professor aceita minhas sugestoes sobre as ativida-
des - 58,7
3 Compreendo a linguagem utilizada 57,5
23 0 professor relaciona o que ensina com atividades do
dia-a-dia 56,3
19 Posso expressar meu ponto de vista sobre as r:tafefas
propostas 55,2 .
31 0 professor conversa conosco sobre assuntos diversos 54,6
28 Sou estimulado a.refletir sobre as conseqtlencias do
que faco 54,3
35 Os meus erros sao apontados.sem me desanimar ' 54,3
43 Os assuntos sao tratados com profundidade adequada 52,0
10 Tenho tempo suficiente para responder as perguntas
que me sao feitas 52,0
34 0 professor entende o meu ponto de vista 51,0
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Uma analise do Quadro VII reyela que em 59% dos itens, a opinido
dos alunos & favorayel ao desempenho dos professores por um total su
perior a 50% dos alunos,

Particu]armente, 0. item 16 foi o que mereceu opinido i-fayoravel
'do maior percentual de alunos (86,6%), evidenciando uma pré-disposi-
¢ao em todos os professores a permitirem e estimularem o questiona-
mento em suas aU]as.'Certamente,'devido a esta atitude resultougcomo
conseqtiencia, a Vibdrdade para fazer criticas(60,8%), a paciéncia que
demonstraram com perguntas (69,5%), a aceitacao de sugestbes =+ sobre
as atividades (58,7%), poder expressar seus pontos de vista sobre as
~ tarefas propostas (55,2%), dar tempo para os alunos responderem per-
guntas (52,0%) e entenderem os seus pontos de vista (51,0%).

0 elevado indice de alunos com opiniao favoravel aos professores
vem comprovar evidencias anteriores assinaladas: como ~oconséqtiéencia
da vivencia na operacionalizacao da proposta, 0s professores tttorna
ram-se mais abertQ§, flexiveis, dialogicos, envolvendo-se mais com
seus alunos.

Virios dos itens do Quadro VII:se retacionam aos conteidos abor- "
dados, sua abrangencia e forma de desenvolvimento. 0 elevado percen-
tual de alunos (78,2%) que afirma que "o professor preocupa-Se em
transmitir o conteddo", numa primeira analise, poderia ser interpre-
“tada como opiniao desfavoravel; entretanto, quando as informacgoes co
letadas, depoimentos prestados e entrevistas sao analisadas, consta-
ta-se que tais conteudos nunca foram impostos pelos professores = re
nem por eles aceitos como "exigencia da Secretaria", mas sim previa
mente discutidos com:os alunos em relacao a sua utilidade, a sua ne-
cessidade e a sua validade. Sob este ponto de vista, & perfeitamente
compreensivel que os alunos acusem um indice de tal magnitude em re-
lacao a preocupacao na "transmissao". Ainda, sob o mesmo ponto 4 de
vista, pode—se entender porque ‘os alunos "estudam o que esta no pro-
grama" (62,3%), note-se a preocupacao do professor com a compreensao
dos conteudos (65,2%) e o fato de os mesmos serem "tratados com pro-
fundidade adequada" (52,0%). Desta forma, a posigao favoravel dos a-
lunos reforca a constatacao de que os professores procuraram “tratar
0s conteudos especificos de uma forma mais abrangente, destacando as
pectos de interesse e tratando de relaciona-los com o .oconhecimento
previo ou com fatos do cotidiano,

OQutros itens se referem, ainda, aos aspectos relacionados com o
compometimento . e compromisso dos professores e ao nivel de partici-
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pagao dos proprios alunos no processe, no qual sao revelados,tamhém,
pontos favorayeis.aq desempenho docente., Considerando-se o percentu-
al de 76,6% de alunos que afirmam que q professor "cumpre o que com
bina conosco", deduz-se um elevado grau de confianga no professor a
ponto de aceitarem os alunos, muito bem, a. cobranga de . . ."taréfas-
(70,8%), sentirem-se estimulados a refletirem sobre as conseqtlénci-
as do que fazem (54,3%) e aceitarem o apontar de seus erros (54,3%).
Tais percentuais permitem, ainda, éompreender porque os alunos acre
ditam em suas potencialidades (70,1%), participam ativamente de ati
vidades .(59,1%), entendem- as perguntas do professor como uma opor
tunidade para pensar (69,9%) e confiarem na ajuda do professor na
solugao de seus proglemas (62,7%). ;

Finalmente, alguns itens se referem a dinamita. imprimida as ag.
las. Assim, 60,6% dos alunos julgam que as mesmas sao desenvolvidas
em ritmo adequado e 57,5% compreendem a linguagem utilizada ~-pelos
professores; isso. demostra que as estratégias utilizadas foram de
agrado e que sao favorave1s aos procedimentos metodologicos emprega
dos.

Na realidade, todo elenco de itens expressa opinides muito favo
raveis ao desempenho dos professores, corroborando com as “inGmeras
- vantagens, assinaladas na operacionalizacao dos PPADs adotados. Por
‘exemplo:

- valorizagao do trabalho dos professores pelos alunos;

- receptividade em relacao a forma de trabalhar;

= mudancas nas metodologias de ensino, o que permitiu uma - fhe-
Thor socializacao dos alunos;

- mudangas na postura dos professores: mais flexiveis, : dinami-
cos, cooperatives, compromissados, dialogicos e criticos;

- participacao mais ativa dos alunos; e |

- redimensionamento e redirecionamento dos conteudos abordados,
por uma maior enfase nas questoes do cotidiano e da realidade dos a
lunos.

Quando se procura estabelecer comparagao entre os itens . nos
quais o percentual de alunos atesta um desempenho plenamente satis-
fatorio dos professores com os critérios estabelecidos por “Rats
(1971), como indicios de validade dos valores inerentes a uma ~pro-

posta fundamentada em PPADs, & possivel generalizar pela vatidade
da mesma. E, o que € mais significativo, no caso, quem opinou sobre

tal validade foram, exatamente, aqueles que maior interesse poderi-
am ter e que tem o maior direito de julga-la: os alunos...



. 156

Na seqflencia da analise do Questionario de Avaliagao.do Profes-
~sor pelo Aluno, sdo apresentados os que revelam opiniao indiferente
- dos alunos em relacao ao desempenho dos professores.

© Quadro YILL :: Itens do Questiondrio de Avaliagdo do Professor pelo
Aluno que indicam indiferenga quanto ao desempenho
dos professores ' -

[tens Enunciado : - - | Favora-|Desfavo-| Indi-
“vel ravel feren
. te
% % . %
1 As aulas de quimica sao dinamicas 43,6 17,7 38,7
22 Dependo intelectualmente do professor 35,1 35,7 29,2
24 Sou estimulado a adquirir novos habi-
tos de estudo 47,2 30,9 21,9
25 Posso opinar sobre as ava11agoes a
que sou submetido 38,4 37,3 24,3
26 Sou estimulado a adquirir novos habi-
tos de leitura 43,1 36,0 21,9
27 Sou estimulado a desenvolver a prat1- :
_ ca da discussao . 41,8 35,3 33,9
43 0 professor distribui textos, fichas ' )
e outros materiais para as aulas ted
ricas 39,9 | 40,9 19,2
45 Sou estimulado a ler assuntos :vrela
cionados com a guimica 4 : 44,5 29,3 25,2
48 Sou estimulado a fazer pesquisa na
| biblioteca 33,6 37,3 29,1
49 | Os materiais distribuidos pelo upro-
' fessor me sao compreensiveis 49,5 24,7 25,8
51 Sou estimulado a levantar hipoteses '
sobre os experimentos que realizo 38,2 34,8 27,0

Considerando os dados do Quadro VIII, constata-se que. em -onze
(11) dos itens (25%) dos quarenta e quatro (44) considerados na a-
valiacao dos professores pelos alunos, a opiniao destes €  indife
rente quanto ao desempenho dos seus professores. Inclusive, nos
itens um (1) e quarenta e nove(49) predominam opinides relativamen
te favoraveis, enquanto que nos demais, onde a distribuigao percen
tual foi mais homogenia, tal indiferenca e mais evidente.

Alquns itens do mesmo Quadro mevecem uma analise mais aprofunda
da. Assim, aproximadamente 1/3 dos alunos nao tem opiniao . hos
itens "dependo intelectualmente do professor" e "sou estimulado a
fazer pesquisa em biblioteca". Em torno de 1/4 dos alunos .tambem
nao tem opinido definida a respeito de "sou estimulado a -.evantar
hipoteses sobre os experimentos que realizo", "sou estimulado a
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ler assuntos relaciqunados com a quimica™, "os materiais distribui -
dos pelo professor me sao compreensiyeis" e "posso opinar sobre as
avaliagoes a que sou submetido", Particularmente, em relagao ao
item sobre avaliagao, a indefinincao, na opinido dos alunos, refor-
¢a ohbseryacOes e depoimentos que acusaram problemas ou reclamagoes
.quanto a sistemdtica de avaliagdo que varios professores passaram a
adotar. S

Ja para os itens "sou estimu]ado a desenvolver a pratica da dis-
cussao", "sou estimulado a adquirir novos habitos de estudo®, "sou
estimulado a aperfeigoar meus habitos de leitura" e "o ~-professor
distribui textos, fichas e outros materiais para aulas tedricas"
para os quais 1/5 dos alunos também n3ao expressaram opiniao defini
‘da, & possivel inferir-se que, na realidade, o fato de "ser estimu
lado" nao significa que eles necessariamente respondam a tais esti
mulos, nao podendo tais itens obrigatoriamente significar -posigdo
desfavoravel ao desempenho dos mesmos.

Em resumo, este elenco de itens nos quais a opiniao dos alunos €
indiferente ao desempenho dos professores, expressam posicao daque-
les alunos de uma turma que, muitas vezes, mostram-se apaticos ao
que esta acontecendo.ao seu redor...Revela, outrossim, aspectos,tal
vez nao muito claros para uma proporcao de alunos, variavel éntre
1/5 a 1/3, que correspondem, em geral, aqueles para oS quais tudo .
"tanto faz...".

Finalmente, no Quadro IX sao considerados aqueles itens que re-
velam, segundo a opiniao dos alunos, desempenhos desfavoraveis a a-
tuacao dos professores. ‘

Quadro IX : Itens do Questionario de Avaliacdo do Professor pelo
Aluno que revelam situacao desfavoravel ao desempenho -
dos professores '

Itens Enunciado Desfavoravel
%
7 Aprendo quimica atraves de textos, apostilhas, etc. 46,7
9 Realizo fora da classe atividades relacionadas com
0 que aprendi 45,8
11 Escolho livremente as tarefas e os trabalhos a se-
. rem desenvolvidas ‘ ' 64,8
13 Envolvo-me em atividades que podem nao ser bem su-
cedidas 64,8
38 0 professor leva-me a conferencias, palestras, etc. 64,1
46 Sou estimulado a fazer experimentos em casa 46,5
47 Sou estimulado a construir ou fabricar instrumentos
para realizar experimentos simples 56,9
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Qs sete (7) itens do Quadro correspondem a 16% dos itens consi-
derados. Tal elenco reyela que 64,8% dos alunos nao se enyolyem em
atividades de riscoy apesar de que, conforme serd visto em item equi

-valente no questionario dos professores, esta atitude & estimulada .
Pode-se inferir, quanto a este item, at€ por um certo receio dos alu
nos em correrem riscos, que sta posicao € coerente com a idéia vigen
te na mente de muitos alunos de que a ciéncia & um conhecimen to pron
to, acabado, desenvolyido por "genios", aos quais o aluno nao - X
acha no direito de contestar ou duvidar. Por outro lado, este posi -
‘cionamento esta relacionado com a auto-necessidade de resguardo em
relagdo a riscos que poderiam trazer novos problemas em vez de ‘aju-
dar a solucionar os existentes. 0 item "escolho livremente as -tare-
fas e trabalhos a serem realizadas", apontadas por 64,8% dos alunos,
revela que, para os mesmos, seus professores podem permitir suges~
toes ou criticas sobre as tarefas propostas, mas quem decide sobre
as mesmas sao 0s professores.

N

Ja, os itens "sou estimulado a construir ou a fabricar instrumen
tos para realizar experiencias simples" e o "sou estimulado a fazer
experimentos em casa", podem ser interpretados:como conseqtiencia di-
reta do fato de que o numero de professores que trabalhou com PPADs
cujos aspectos previstos nos itens seriam're1evan£es, foi :reTativa
mente reduzido. E oportuno salientar que, nestes casos, nas .turmas
onde professores aplicaram PPADs relacionados com estes aspectos, a
freqtiencia nas opgoes "sempre" e "muitas vezes" foi, percentualmente,
indicada por mais que 70% dos alunos. Ja o item "o profeséor leva-me
a conferencias, palestras, etc." revela que esta pratica nado foi ado
tada pela maioria dos professores. Ou isso pode expressar uma .difi-
culdade do professor em conseguir superar entraves administrativos
da escola ou , realmente, representa um aspecto pouco relevante pa-
ra os mesmos. Por fim, o item "sou estimulado a fazer experimentos
em casa" tambem revela que poucos professores tiveram preocupacao em
estimular este tipo. de atividade. '

Em suma, o elenco de itens que definiram fraco desempenho dos
professores em relagao a alguns aspectos, certamente estao relaciona
dos a falhas dos proprios professores na operacionalizagao de alguns
. PPADS. Evidentemente, n3o se pretendia nem se poderia esperar que
os professores tivessem um desempenho 100% satisfatorio na . opindao
dos alunos... até porque, nem todos os professores tem habilidades ou
capacidades iguais. Afora algumas criticas que possam ser levantadas
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ao desempenhq global dos mesmos na opinifo de seus alunos, & impor-
tante salientar que, no computo geral, a incidéncia de opinido favo
ravel (61% dos itens considerados) contra a posicdo desfavoravel ou
indiferente (29% dos fdtens} atesta uma avaliacao favoravel dos alu-
nes em relacao ao desempenho de seus professores na operacionali-
zacao da proposta, objeto deste estudo,

7.4.2 - Questionario de AutOnAva1iac§o dos Professores

Dos cento e cinco (105) itens, presentes no questionirio de au-
to -avaliacao dos professores, noventa e quatro (94) foram conside-
rados, uma vez que, de acordo com critério estabelecido em relacdo
a op¢ao "nao.sei" para o questiondario respondido pelos alunos, tais
itens tambem seriam desconsideradoé neste questionario.

0s dados referentes a este quest10nar1o estao expressos nas Ta-
belas 2 e 3 dos Anexos:.

Os dados da Tabela 3 mostram que em cinquenta e um (51) dos no-
venta e quatro (94) considerados no questionario em analise (55%) ,
houve diferenca significatj?a (demostrada pe]o Teste do Qui-Quadra-
do) na combaragéo entre as situagoes anterior (A) e posterior (P) a
operacionalizacao da proposta pelos professores.

Levando-se em conta, inicialmente, aqueles itens em que houve
rejeigao da hipotese de nulidade, podem ser estabelecidos diferen=:
tes grupos no sentido de facilitar a interpretacao dos resultados
Assim, para cada grupo, indica-se, a seguir, o respectivo enuncia-
do, bem como a media ponderada de cada item, conforme o assinalado
na situacao posterior (P)

Grupo I : Itens que revelam a preocupagao dos professores com a compreensao,

‘aprofundamento e utilidade dos conteudos em estudo e, nao, com a
sua transmissao pura e simples :

Itens Enunciado ' . Media
' ponderada
15. Ensino conteudos que sao uteis aos alunos 4,3
40. Ao ministrar minhas aulas preocupo-me com que 0S
alunos compreendam o contetdo desenvolyido 4,6
43 Trato dos assuntos com profundidade adequada 3,9
. 62 Ao preparar minhas aulas, preocupo-me com a :.com= :
........ . .| preensao dos.conteudos pelos.alunos . . 4,7




L1607

Mens..* f  Enunclado . - Media
............ e e gl B
20 . |“Procurg orientar meus alunas em re]acao as tarefas
- .- | que propanha 4,6
24 . | Estimulo meus alunos a adqulrlrem novos habitos de
.| estudo 4,5
26, .. .| Estimulo meus alunos a aperfe1coarem seus habitos
o) de leitura 4,5
227 .| Estimulo meus alunos na pratica de discussdo 4,6
29.... | Levo meus alunos a acredltarem en suas oroprias ca
- ... ... pacidades = - 4.7
59 Conhego as dificuldades de meus alunos 3,9
.00 i\\\n\eco¢as potenc1a11dades de meus alunos 3.8

Grupo I11:Itens que revelam a conscientizacio dos professores com a realida
de socio-economica, cultura e polTtica de seus alunos

Itens - Enunciado Media
...... RERETE e e e S .| ponderada
100 0 nivel socio-economico e cultural de meus alunos &
- .| relevante no trabalho docente que realizo 3,3
101 Procuro conhecer a origem social e cultural de meus
~alunos 4,2
102 Procuro conhecer a realidade econdomica de meus alu-
nos 3.4

Grupo IV: Itens que demonstram que os professores procuravam estimular
~ atividades extraclasse

I'tens Enunciado Media
ponderada
30 Levo meus alunos a conferencias, palestras, etc. 2,9
85 { Permito que meus alunos utilizem o laboratorio em
horario extraclasse 2,9
93 Meus alunos participam do grémio estudantil e ou
-+ { do clube de ciencias da escola _ 2,1
94 Meus alunos participam de feiras de ciencias na
oo escola ou fora dela 2,4
95 | Estimulo meus alunos a participarem de atividades
. | comunitarias em seus bairros _ 2,6
96 -~ | Meus alunos colaboram com o quadro-mural da escola 3.1
97 “ | Incentivo meus alunos a visitarem parques estacoes
' {-ou locais ecologicos... ... . 2.4

Neste Grupo IV, os valores das médias ponderadas identificam uma
distribuicdo de freqiencias assinaladas prioritariamente na opgao"ra
ras vezes", Se, numa primeira an3ilise, este aspecto pode ser desfavo
rdavel ao desempenho dos professores, deve-se ressaltar que na situa
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¢ao anterior (A) & opgdo, preferencialmente gssinalada foi. "nunca".
Assim, na realidade, houye uma melhoria fayordvel no que diz respeij
to ao significado~dos itens. Este elenco confirma dificuldades assi
nalagdas pelos professores e cttadas por direcdes em relacdo a "ati-
yidades extraclasse trazerem perturhbacdes” e, da7, sua efetivacao
ter-se tornado uma tarefa difici] paré os professores.

Grupo Y : Itens que reyelam indTcios de uma alte grau de compreensdo e ma-
7 .nejo dos alunos por parte dos professores

Itens Enunciado Media
S L o ponderada
10 Dou tempo suficiente para que meus alunos possam res-

. ponder as perguntas que lhes faco _ ' 4,6
S Permito que meus alunos expressem seus pontos de vis-

SRR ta sohre as tarefas que lhes proponho 4,7

21 Cobiro as tarefas solicitadas S - 4,9
30.... | Ajudo meus alunos a resolverem seuys problemas pesso-
o ats ' 3,7
31 . ° | Converso com meus alunos sobre.assyntos diversos 4,7
33 | Tenho paciencia com as perguntas de meus alunos 4.7
34 . 4 Procurq entender o ponto de yista de meus alunos 4,2
39 .| Aponte.os erros de meus alunos sem os -desanimar 4,4

w37 - Cumpro o que combino com os meus alunos 4,7

~Grupo VI: Itens que demostram enfase na utilizacao de materiais didaticos
mais compreensiveis e acessiveis, em substituicdao ao Tivro tex-

to
Itens Enunciado - Media
ponderada
7 Ensino quimica utilizando textos (1livros e apostilhas) 3,1
42 Distribuo fichas, textos, artigos e outros materiais
para aulas teoricas 3,0
.43 | Distribuo materiais compreensiveis para meus alunos 3,9

Neste Grupo, a média do item sete(7) & menor do que na situacao
anterior (A), o que, de certa forma, indica uma tendé&ncia de despe-

endimento do 1iyro texto por parte dos professores.
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Grupo VIT i Itens que revelam uma maior preocupacaq dos professores com @
' metodolegia de ensino.

...........

Itens : Enunciado : Media
AN B ' ponderada
39 Ao ministrar minhas aulas, preocupo-me em transmi-
- ~| tir os conteldos previstos 3,7
o1 Ao preparar minhas aulas, preocupo-me com a manei-
o ra pela qual vou abordar os contelidos 3,7
64 . | Minhas aulas sdo do tipo expositiva 2,5
&5 Minhas aulas sdo do tipo expositiva/dialogada 4,0
66 .. | Uso dinamica _de grupo em minhas aylas 3,7
74 Nas aulas praticas fago demonstracdo da experiencia '
.. = . |a ser executada 2,3
7% - | Nas aulas teoricas, fago demonstracdes praticas 3,2
77 | Nas aulas teorlcas, 0s alunos trabalham individual-
; -| mente 3,1
84 .~ " [ Para as aylas praticas, proyidencio todo o material
a ser uytilizado _ - - 3,7

Neste grupo, "as médias dos itens trinta e nove (39), sescenta e
um (61), sescenta e quatro (64), setenta e quatro (74) e setenta e
sete (77) 550>inferiores as da situacao anterior (A);’ou.seja; tais
dados demonstram que os professores consequiram, alguns com maior
Qu jmenor esforgo, agandonar posturas metodologicas tradicionais,pas
sando a diversificar seus métodos ou adotando métodos e técnicas de
ensino mais dinamicas e ativas

Grupo VIII: Itens que manifestam a preocupacao dos professores com seu apri
: moramento profissional, cultural e politico

Itens Enunciado Media
......... ponderada
95 , Preocupo—me em aperfeicoar a minha maneira de en- ,

-~} sinar quimica 4.9
- 98 Participo das reunioces da associacao dos professo '
L res 3,6
99 Participo das promocoes culturais e cientificas
............ realizadas na cidade 3,2

As médias dos itens noventa e oito (98) e noventa e nove (99)re
ferem-se & opgao "algumas vezes" e isso pode ser conseqlencia do
fato de alguns professores atuarem em cidades em que a associacao
dos professores nao tinha expressao maior; inclusive,promocoes ci-
entificas e culturas nas mesmas eram acontecimentos episadicos na
yida de tais comunidades.
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Grupo IX : Itens que demonstram que os professqres passaram a oferecer res{s
“tencias a wpesigoes de padraes educacionais pré-estabelecidos

Itens Enunciado . Media
T ' ponderada
104, As determinagOes administrativo/pedagogicas da
- | direcao do colegio afetam o meus trabalho 2,2
105 . -As politicas educacionais do estado interferem
T no meu trabalho ‘ ) 3,2

Atraves destes dois itens, considerando-se as médias ponderadas
na situacdo anterior (A), as interferéncias passaram a ser menos a-
centuadas, -Nao que isso possa significar que as direcdes tenham in-
terferido em menor escala,na realidade, os professores passaram a
questionar mais determinadas determinacGes e, como conseqtiéncia
‘tornaram-se menos dependentes, ' '

s

Grupo X : Outros itens que demostram aspectos positivos na acdo docente dos

professores
Itens s . Enunciado , . ' o . Média_
....... ' ‘ ' ' ' ponderada
22 Meus alunos dependem intelectualmente de mim 3,1
58 | Enquanto falo, meus alunos ouvem : 4,3
103 .. | A opiniao dos pais € relevante no meu trabalho 3,7

No item vinte e dois (22) deste grupo, o valor da media pondera
e inferior & situagdo anterior (A), o que indica que os professores
abandonaram a postura de "donos da verdade" e, como conseqilencia
“houve uma evolugdo no grau de independéncia intelectual dos alunos
em relacao a seys professores. J& o item cento e trés (103) revela
que os mesmos sao "abertos" @s opinides dos pais, enquanto que 0
{tem cinquenta e oito (58) revela um certo dominio de classe, conse
guindo um bom nivel de atencao dos seys alunos durante as aulas. |

Generalizando, os diferentes grupos de itens permitem inferir
que trabalhar com PPADs através da aplicacdao da proposta exerceu in
fluéncia positiva na agdo docente dos professores e na aprendizagem
dos alunos, corroborando as vantagens constatadas e assinaladas am
andlises anteriores.

Numa nova abordagem analitica e interpretativa dos dados ‘do
questionario de auto-avaliacao dos professores, a atencao e voltada
para aqueles itens (quarenta e tres) em que o Teste do Qui-Quadrado
indicou aceitagao da hipotese de nulidade. Mesmo que as diferencas
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nas opinioes medias nao tenham indicado diferencas significativas ,

algumas considerac0es sao pertinente. Assim,

12 - Itens em que a opiniao media evolui de "a]gumas vezes" para "muitas
: vezes" '
Itens Enunciado Media

’ ' ponderada
] Minhas aulas de quimica sao dinamicas 4,0
2 Emprego um ritmo adequado nas minhas aulas 4,2
3 Utilizo uma Tinguagem adequada nas minhas aulas 4,6
5 Aceito sugestoes dos meus alunos sobre as aulas 4,4

12 Meus alunos part1c1pam ativamente das atividades que
: proponho 4,0
16 Permito que meus alunos coloquem novas ideias sobre _
assuntos anteriormente tratados 4,6
23 Relaciono o que ensino com as atividades do dia-a-dia 4,3
28 Estimulo meus alunos a ref]et1rem sobre as conseqlien-
. cias do que fazem 4,6
45 Estimulo meus alunos a lerem assuntos relacionados com
a quimica 4,2
48 EstimuTo meus alunos a fezerem pesquisa na biblioteca 4,1
63 Ao preparar minhas aulas, preocupo-me com a compreen-
: sao dos conteudos pelos alunos . 4,5
72 Nas aulas prat1cas, os alunos trabalham em grupos 4,6

Este e]enco de itens revela situagoes anteriormente ja assumi -

das pelos professores, mas que, durante a operacionalizacao dos -

PPADs, tiveram uma atengao redobrada por parte dos docentes.

22 - Itens em que a opiniao media evolui de "raras vezes" para "algumas ve-
zes" ‘
Itens Enunciado Media
ponderada
11 Permito que meus alunos escolham livremente as tarefeas
que solicito 3,57
13 Oportunizo atividades que podem levar meus alunos a cor
rerem risco de fracasso- 3,1
47 Estimulo .os alunos a construirem e/ou a fabr1carem ins v
trumentos para realizarem exper1enc1as simples 3,4
67 Nas aulas prat1cas, emprego a tecnica da descoberta 3,1
68 Nas aulas prat1cas, emprego a tecnica da redescoberta 3,6
69 Nas aulas praticas, emprego a técnica da solugao de pro
blemas 3,2
76 Nas aulas teoricas, os alunos trabalham em grupo 3,4
78 Oportunizo aulas praticas, independentemente das condi-
coes do laboratorio 3,4
81 Para as aulas prat1cas, utilizo materiais da regiao 3,3
82 Para aszaulas prat1cas, utilizo mater1a1s de baixo cus- ;
to 3,
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Em relagao ao segundo grupo do consideracoes, os itens relevam

um certo equilibrio nas a¢bes docentes quanto.a diversificacao

de
metodos e tecnicas de ensino.
a c e e .
3= - Itens em que a opiniao media evolui de "nunca" para "raras vezes"
Itens Enunciado Media
' ponderada
71 Nas aulas prat1cas emprego a tecnica de projetos 2,7
80 Para as aulas _praticas, os alunos estruturam 0s rotei
ros de exper1enc1as 2,7
Tais itens revelam tentativas'dos professores em fazer o que

nunca antes fizeram:

emprego da tecnica de projetos e, oportunidade

de os alunos participarem na elaboragao dos roteiros de experienci-

as.
42~ Item em que a opiniao media evolui de "raras vezes" para = "muitas
vezes"
S

Item .:Enunciado. ..+ Media -
% ponderada

51 Estimulo meus alunos a formularem h1potese sobre 0s

experimentos que realizam 3,9

O item representa um salto qualitativo que, infelizmente, apen- -
nas alguns poucos professores conseguiram dar.

a C e . '
5- - [Item em que a opiniao media permaneceu em "muitas vezes"
Item Enunciado Media
ponderada
44 Faco perguntas que levam meus alunos a pensar 4,7
0 item revela um procedimento que, certamente, ja era comum na
atuagao anterior de muitos professores.
6= - Itens em que a opiniao media permaneceu constante em "algumas vezes"
Itens Enunciado Media
ponderada
25 Permito que meus alunos opinem sobre as ava]1agoes
de ‘aprendizagem 3,6
56 Meus alunos sao descontraidos 3,9
57 Observo uma me]hora nas notas de meus alunos 3,9
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No caso do item cinquenta e sete (57), os profeSSOﬁes, em geraL
sao de opiniao que houve uma melhoria nas notas (situagéo'A 3,3 e
situagao P=3,9); o fato de nao. ter sido constatado d1ferenga signi-
ficativa neste item pode ser atr1bu1do a um dos professores que nao
expressou sua op1n1ao neste item.

a . S '
7- - Itens em que a op1n1ao-med1a permaneceu em “raras vezes"

Itens Enunciado | | Media
' ' ‘ ponderada
9 Meus alunos realizam atividades fora de classe rela-
cionadas com 0 que ensinei 2,9
14 - Ensino so o que esta no programa 2,2

Em re]agdo a estes dois itens, e interessante assinalar que;no
caso do nove (9), parece ter ocorrido certo tipo de = resistencia
por parte dos alunos (outras ocupacdes? emprego?), que levou 0S
professores a permanecerem na opgao "raras vezes". Ja, o quatorze
(14) confirma que. os professores, anteriormente a operacionalizag®
da proposta, estavam muito pouco apegados aos programas of1c1a1s

a f
8- - Item em que a 0p1m ao m8d1a permaneceu em "nunca"

Item Enunciado : Media
ponderada
73 Nas aulas prat1cas, os alunos trabalham individual-
mente 1.7

Este item parece indicar uma opcao consciente dos professores
quanto a validade de trabalhos em grupo ou, entao, uma necessidade
decorrente das deficiencias de laboratorios.

Genera]1zando, nas d1ferentes cons1deragoes sobre o0os itens do
quest1onar10 de auto- ava11agao dos professores, nos quais a h1pote-
se de nulidade foi aceita, ou seja, de que as diferencas nao eram
significativas, ocorrem alteracoes nas medias ponderadas em algu -
mas situagoes (]9 a 4§) e, em outras, a opiniao permanceu inaltera-
da.(59.a 89). No primeiro caso, as diferencas provavelmente devam
'ser atribuidas a heterogeneidade da distribuic¢ao e, no segundo, por
ja assim procederem ou deixarem de proceder. Entretanto, no caso do
item nove (9), 1hdica—se que os professores nao conseguiram fazZer.
que seus alunos efetuassem atividades fora de classe relacionadas &
que aprenderam; tambem nao .consequiram avaliar o impacto efetivo de
suas acoes em nivel de melhoria das notas de seus alunos, conforme
explicita o item cinquenta e sete (57).
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7.4.3 - Comparacao entre as opinioes dos alunos e professores
em relagao aos itens comuns de seus questionarios-

Atraves das medias ponderadas, que expressam as opinides dos
alunos e dos professores em relagdo aqueles itens comuns nos ques -
tionarios a que ambos resmpsndetam, e possTve1 estabelecerem se
comparacoes entre os dois grupos. Para tanto, pode ser utilizado o
Diagréma de Dispersdo. 1, construido a partir dos dados da Tabela 4
(Ver Anexos). '

Conforme tal Diagrama, a posigao relativa da dispersao de cdda
item em re]agao a linha d1agona] indica que os mesmos podem ser in
terpretados em tres(3) niveis distintos, a.saber:

10 Nivel : Itens em que ocorre concordancia plena ou muito boa entre as
' ~ medias ponderadas, reveladoras do desempenho dos professores,
em comparagac com a media ponderada atribuida pelos alunos ao

desempenho de seus professores.

o~

Itens Enunciado.

1 As aulas de quimica sao dinamicas

3 Compreendo .a linguagem utilizada pelo professor

5 0 professor aceita minhas sugestoes sobre as atividades

7 Aprendo quimica atraves de livros, textos, etc.

9 Redlizo, fora da classe, atividades relacionadas com o que aprendi
12 Participo ativamente das atividades propostas

13 Envolvo-me em atividades que _podem nao ser bem sucedidas

15 Estudo conteudos que me sao uteis

16 Posso fazer perguntas

17 Posso fazer criticas

19 Posso expressar meu ponto de vista sobre tarefas propostas

20 Recebo orientacao para meus trabalhos

21 Sou cobrado em relagao as tarefas solicitadas

22 . . | Dependo intelectualmente do professor

23 0 professor relaciona o que ensina com atividades do d1a a-dia
25 { Posso opindr sobre as avaliagoes a que sou submetido

27 Sou estimulado a desenvolver a pratica da discussao

28 Sou estimulado a refletir sobre as conseqliencias do que fago
31 0 professor conversa conosco sobre assuntos diversos

33 0 professor demonstra paciencia com minhas perguntas

34 0 professor entende 0 meu ponto de vista

35 Os meus erros sao apontados sem me desaminar

37 O professor cumpre o que combina conosco

38 . 0 professor leva-me a conferencias, palestras, etc.

40 0 professor preocupa-se com minha compreensao dos conteludos

42 Os assuntos sao tratados com profundidade adequada

44 0 professor faz perguntas que me levam a pensar

45 Sou estimulado a ler assuntos relacionados com a quimica

47 Sou estimulado a construir e/ou fabrlcar 1nstrumentos para a reali

zagao de experimentos simples
49 0s materiais distribuidos pelo professor me sao compreensiveis
51 Sou estimulado a ]evantar h1poteses sobre 0S experimentos que rea-
1izo
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Apezar de haver concbrdﬁncia entre as opinioes expressas pelos
alunos na comparagao com as expressas pelos professores no que diz
respe1to ao desempenho destes, os itens, podem, ainda, ser conside-
rados em ordem d]ferente de 1mportanc1a, atr1bu1da a0s mesmos, tan-
to pelos a]unos quanto pelos seus professores Assim:

-itens que foram considerados importantes por ambos 0s grupos
3, 5, 15, 16, 19, 20, 21, 23, 28, 29, 31, 33, 34, 34, 37, 4o e
45, ' - '

- itens que foram considerados de importancia media por ambos
0S -grupos: 1g‘]2,.43,'49 e 51; e | '

-itené considerados menos importantes por ambos os grupos:7,,9,
13, 22, 25, 38, 42 e 47. | '

29 Nivel : Itens em que ocorrem relativas d1scordanc1as entre a auto ava
liagao dos professores em comparagao com a.avaliacao ' destes
pelos alunos

K Ordem de importancia
Itens |~ “Enunciado atf1bu1d§ ao 1t§m |
Pelos alu |Pelos pro-
nos fessores
2 As aulas ocorrem em ritmo adequado 169 80
10 Tenho tempo suficiente para responder as :
perguntas que me sao feitas : 90 40
11 Escolho livremente as tarefas a serem rea-
lizadas , 210 130
17 Posso fazer criticas : 79 10
24 Sou estimulado a adquirir novos habitos de
estudo 110 69
26 Sou estimulado a adquirir novos habitos de
leitura 139 69
27 Sou estimulado a desenvolver a pratica da
discussao _ 120 40
30 Noto que o professor ajuda a resolver meus
prob lemas 130 79
46 Sou estimulado a fazer experimentos em ca- »
sa . 180 120
48 Sou estimulado a fazer pesquisa na b1b11o— '
teca 160 90
30 Nivel : Itens em que houve d1scordanc1a plena entre alunos e professo-
res
Itens Enunciado

14 Estudo o que esta no programa

39 0 professor preocupa-se em transmitir o conteudo

55 Noto preocupagao do professor em aperfe1goar a sua mane1ra de ensi-
nar quimica
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No caso do item cinquentave cinco (55), o mesmo ocupa o segundo
lugar na auto-avaliacao dos professores e o decimo quarto 1ugar na
dos é]unos; ou seja, enquanto os professores se preocupavam sobr@ma
neira com este aspecto, os alunos achavam que a. preocupagao dos pro
fessores era muito pequena.

Ja no caso do item quatorze (14), os ‘alunos ‘demostraram que a
questao dos conteudos representava acentuada preocupagao para eles
(terceiro lugar), enquanto que 0s professores atr1bu1ram a este
item fimportancia irrelevante.

Por ultimo, o item trinta e nove (39), a queios alunos atribui-
ram o Segundo lugar em ordem de importancia, como preocupacao - . de
seus professores, para estes, todavia, a importancia era — relativa
(decimo lugar). '

Generalizando, na comparagao entre as avaliagoes dos professo -
res pelos a]unos\e nas auto-avaliagoes do professores, percebem-se
itens em que ocorreram concordancia do pontos de vista entre 0s
dois gruposl.Constata—se,-ainda5 que, em muitos itens, os professo-
res supervalorizaram seus proprios desempenhos (pela posicao do i-
tem acima da diagona]) e que, em.alguns, esses mesmos ~iprofesso-
res superestimaram seus desempenhos. Se, naqueles itens em que 0s
professores superest1maram seus desempenhos, pode-se identificar um
bom esp1r1to cr1t1co dos seus alunos, nos que indicam subestimacao,
pode-se ressaltar o espirito de valorizacao por parte dos alunos ou
deduzir que os proprios professores foram exageradamente u'chtjcos
com suas atuagoes.

7.4.4 - Desempenho dos professores na operacionalizac3do da pro-
posta segundo a opinido de seus.alunos.

Finalmente, apresenta-se a analise e interpretacao do desempen-
ho global dos proféssores na opéraciona]izagéo da proposta de pro -
cesso de ensino'e aprendizagem em quimica, com fundamentacao em
PPADs . Para tal, pode ser empregado o Diagrama de D1spersao 2, cons-
tru1do a partir dos dados da Tabela 5 (ver Anexos)

A vizualizagao de tal Diagrama revela tres(3) situagoes distin-
tas em relagao aos desempenhos individuais dos professores segundo
a opiniao avaliadora de suas respectivas turmas de alunos.
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Situacao 1 : Professores cujas auto-avaliagbes parecem estar em comncor-
dancia com a avaliagado efetuada pelos respectivos alunos

E 0 caso dos professores 1, 2, 3, 6, 12, 13, 15 e 16, cujas bo
sigoes no Diagrama, os situam sobre a linha diagonal ou dentro dos
limites de um "delta=1 cm".

Nesta situacao, percebe-se, por outro lado, que um grupo de qua
tro (4) professores, por ocuparem posicao no quadrante superior di-
reito do Diagramé, tiveram seus bons desempenhos corroborados pelas
respectivas turmas de alunos. Ja, os outros quatrov(4)"professores
»que ocupam posigao no quadrante inferior direito no Dfagrama, atri-
bu1ram-se desempenhos menos satisfatorios, op1n1ao que e, tambem, a
mesma dos alunos.

Situagao 2 : Professores cujos desempenhos podem ser .considerados contrac
ditorio na comparagao entre suas auto-avaliagoes e a avalia
cao dos seus alunos

E o caso dos\professores 4, 8, 11, 17 e 18, cujas posigoes no
Diagrama os situam entre os limites de "delta= 1.cm a delta= 2cm"
Nesta situacao, percebe-se que tres (3) professores auto-atribuiram
desempenhos razoéveis (sexto, setimo e nono lugares), enquanto que
seus alunos ]hes atr1bu1ram desempnhos fracos (decimo segundo, deci
mo quatro e dec1mo setimo ]ugareo, respectivamente). Indiscutivel -
mente, tais professores autovalorizaram seus desempenhos...

Ja os outros dois (2) professores, 8 e 4, que se atribuiram de-
sempenhos insatisfat6rios, na opiniao.de suas respectivas turmas se
safram razoavelmente bem, pois lhes foram atribuidos o oitavo e 0
decimo lugares, na comparacao com os demais.professores. Nestes ca-
sos, ou os professores foram exageradamente criticos consigo mesmos
ou seus alunos e que valorizaram em damazia tais desempenhos.

Situagao 3 : Professores cujos desempenhos podem ser considerados discre
pantes na comparagao entre suas auto-avaliacoes e as deles
efetuadas .por seus alunos

Sao os casos dos professores 7, 2, 16, 14 e 10, cujas posigges
em re]agﬁo a linha-diagona] afasta-se de um "delata= 3 cm"

A d1screpanc1a estd evidente no caso dos professores 2, 7 e 16,
que se atr1bu1ram um desempenho muito razoave] (primeiro, quinto e
sexto ]ugares) contra um desempenho nao muito satisfatorio que lhes
atribu?ram suas respectivas turmas de alunos (nono, Ultimo e penul-
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timo lugares, respectivamente). Ja no caso dos professores 4 e 10,
cujas auto;avalfaQBes 0os classificariam em decimo primeiro e decimo
quarto lugares, na opiniao de suas respectivas turmas de alunos, o-
cupariam a primeira e segunda posigoes em termos de desempenho glo-
bal frente a seus colegas.

Apesar de » neste Trabalho, nao se ter tido a pretensao de .qa-
racter1zar quais professores se sawram me]hores ou piores na opera-
c1ona11zaga0-da proposta, segundo a opiniao de seus alunos ou do
avaliador que os acompanhou, deve ser salientado que o melhor ou o
‘pior desempenho n3ao podem ser tomados como sinonimo de competencia
ou “Tncompetencia desses professores. Na realidade, e isso a totali
dade dos dados demonstrou, alguns professores tiveram maiores faci-
lidades em operaciona]izar a proposta em re]agéo'a outros. Certamen
te, esse foi o fator determ1nante das diferencas qualitativas’ e
quantitativas em re]agao ‘ao desempenho individual de cada um dos
professores

~
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os professores e entre estes e o pesquisadér, no sentido de serem O
bitidos os'e]ementos que permitissem a avaliagao constante da pro-
posta;

42 - o proprios professores com seus alunos e com outras pesso
as interessadas (diregoes, colegas), efetuaram avaliagao dos PRADs
adotados e operacioha]izados em sala de aula; e

5§ - ‘alguns professores, 1ntegrantes da amostragem ‘buscaram 0
emprego de mater1a1s a1ternat1vos e de recursos locais, como ferma
de operac1ona11zarem seus PPADs e oferecerem, tambem, elementos pa-

ra uma pesquisa para]e]a em desenvolvimento. *

I
A origem da ideia da aVa]iagEo, adotada como Tema de Estudo ob-~

feto deste Trabalho, foi resultante da constatagao, decorrente de
inumeras discussGes com professores de quimica dos Estados de Santa
Catarina e Rio Grande do Sul, dos inumeros problemas que afetam 0
ensino dessa disciplina escolar. Dos varios encontros em que «atais
discussoes foram travadas, adveio a convicgao de que 0s ‘phobiltemas
nao estavam propriamente situados nas metodoTogias.de ensino, .. mas
sim no em que os professores se apoiavam e se fundamentavam para_di
recionarem as atividades em sala de aula. Zunino (]987),apoiahddﬂse
em Stenhouse, delimitou o problema concreto ao observar que, na ver
dade, "os professores nao dispunham de principio$ de procedimentos
para se apo{arem no cotidiano de suas atividades em sala de aula"
(Op. cit.)

Logo, referenciado na citagao acima, o problema objeto deste es
tudo foi defimir e avaliar as repercussoes em termos de uma melho:-
ria qualitativa do ensino de Quimica no 29 Grau, que teria o desen-
volvimento de uma proposta de ensino e aprendizagem cujo planeja -
mento, aplicacao e avaliagao fossem fundamentada em Principios ado
tados de forma livre e consciente por professores.Segundd Steénhouse
a identificacao e operacionalizagao de Principios = oportunizaniam
aos professores centralizarem suas agoes docentes no "processo" de
ensino, desviando suas atengoes e preocupagoes fundamentais para a
aprendizagem do aluno e nao para o produto desta aprendizagem.Isso,
por si S0, traria repercussBes em nivel de mudanga na postura peda-
gogica dos professores, alem de oportunizar um envolvimento mais di
reto e ativo dos alunos, fatores que determinariam, na opinido do

* Refere-se ao Trabalho de Dlsoertagao a ser apresentado por Wisniewski Gy jun’
‘to ao Curso de Mestrado em Educacao da UFSC.
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autor, uma melhoria na qualidade do ensino.

0 objetivo geral do Trabalho, que era o.de avaliar tal tipo -de
processo, impos-se, pois,'natura1mente. Ja, os objetivos. especifi-
cds foram decorréncia logica das éstratégias e dos procedimentos a-
dotadoé na condﬁééo da pesquisa. Todos eles, em maior ou :menor esca
la, foram atingidos. '

Pre]iminarmente e durante o desenvolvimento da pesquisa, houve
consténte busca de referenciais que oportunizassem ou referendassem
bases teoricas para a aplicacao dos PPADs, como suporte a um proces
so'de ensino e aprendizagem. Entretanto, a reduzida literatura dis-
ponivel de Stenhodse, do.qual foi .adotada a ideia . central da propos
ta, bem como os poucos escritos disponiveis de seus discipulos, es-
pecialmente ET1liott, representaram uma barreira quase intransponi -
vel na concretizacao deste Trabalho. Tentando-se solucionar tal de-
ficiencia, houve a preocupacao de se formular um esboco de uma "Teo
ria dos PPADs", atraves da qual, complementada com as ideias de ou-
tros autores nacionais, se procurou estabelecer uma contextualiza -
¢ao adequéda a esta pretenééo. Evidentemente, espera-se que, em fu-
turo proximo, tal "Teoria" possa ser melhor formulada... Por tais
ra26es;.este Trabalho assume um certo carater inedito, uma vez que
nao foram encontradas referencias bibiograficas, alem das citadas ,
que tratem de um processo de ensino e aprendizagem com tal fundamen
tacao em qua]quer area da educacao cientifica. Inclusive, a propria
aplicacao da metodo]og1a da Avaliacao Iluminativa, apesar do refe.
rencial disponivel, como recurso metodologico de pesquisa educacio-
nal, aparentemente nunca foi empregado no caso de propostas inovado
ras em Educag¢ao Quimica.

0 referencial bibliografico, que permitiu'e]aborar um - ésbogo.
de "Teoria dos PPADs", enfatiza trés (3) aspectos fundamenta1s, que
devem predom1nar na operac1ona]1zagao da proposta em estudo:

1 - o desenvolvimento da proposta como um estudo em desenvolvimento curricu-
]ar em quimica, que objetivasse a ultrapassagem do fosso entre as ideias
e as aspiragoes, decorrentes da utilizagao de PPADs, e as tentativas efe
tivas de operacionaliza-los na pratica de atividades docentes do dia-a
-dia dos professores.

Este pr1me1ro aspecto implicou. que os professores, ja nas pri-
meiras semanas letivas, especialmente na dedicada ao planejamento es
colar anual, tivessem suas atengbes voltadas 3 necessidade de . defi

. e )
) &
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nif, individualmente, a luz dos PPADs adotados, os propGSitos educa-
cionais que deveriam perseguir através do seu uso, de se]ecionar ex-
per1enc1as que poder1am ser. efetuadas no.decorrer de suas au1as, de
pensar o modo de organ1za ]as e de ap]1ca las com eficiencia no- ensi
no.e na aprend1zagem e de como poder1am determ1nar se ‘tais propos1—
tos estar1am sendo alcangados no . decorrer de suas at1v1dades Ou se-
ja, aque]as questoes basicas, 1evantadas por Tyﬂer (1974), estiveram
presentes no planejamento, execucao e operacionalizacao dos PPADs a-
dotados. Desta fOrma, programas instrucionais foram reelaborados, es
trateg1as e metodologias de.ensino foram mod1f1cadas, novos criteri-
0s de avaliagao tiveram de ser pensados e adotados.

- 2 - 0s professores, durante a operac1ona]1zagao da proposta, deveriam assu-
m1r se como pesqu1sadores de suas proprias agoes", de forma a terem |,
e]es mesmos, condicoes de avaliar a proposta como."uma experiencia edu-
cacional em andamento", passivel de modificagbes, de adaptacoes e de
redirecionamentos.

Esta ideia, centra1 no-pensamento de Stenhouse, -encontra resso-
nancia em var1os autores, tais comchy]ks (1972), Gressler (1983) e
More1ra (1988).

A-adogao”da postura de "pesquisadores em acac" foi, certamente,
0 principa1‘mot1vo da elevada mptivagéo e interesse dos professores,
0 que contribuiu para a constante auto-reflexao sobre o realizado ,
para a espontaniedade e naturalidade das discussoes criticas, trava
das em diferentes encontros individuais ou coletivos. Por outro la-
do, indiretamente, este Trabalho demonstrou a validade da hipdtese
dquyHmSﬁ(1972), citada anteriormente na pagina 23 deste Trabalho.

3 - contemplar um processo que priorizasse o ensino e a aprendizagem < como
precesso em si mesmo, onde o foco.da atengao estivesse voltado a manipu
lagao da informagao (os PPADs), a partir dos dados empiricos de suas ex
per1enc1as, e nao em considerar apenas os obJet1vos (produtos)destas ex
per1enc1as.

Tal aspecto permitiu que a pesquisa e o proprio trabalho daque-
les que aplicaram a proposta assumissem as caracteristicas defini -
_das por Elliott (1986) de "uma investigacao em acao" com o proposi-
to de melhorar a qualidade das acOes docentes atraves. da reflexao
sobre elas Meémas. | |

Afora tais propositos, atribui-se as realizacdes e as mudancas,
efetuadas pelos professores, o carater de inovagaoe. Mesmo que se
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possam permitir discussao e contradigoes quanto ao.sentido de ino-
vagao adotado no presente Trabalho. 0 certo-e.que o termo . assume
“diferentes dimensBés, conforme as diferentes correntes filosoficas
da educagao *, Independentemente destas e das adotadas pelos pro -
prios professores que operacionalizaram a proposta (e nao houve in
téngEo do;awhh} em influencia-los sobre qualquer uma em particular
mais simpética); 0o carater inovador da proposta se refletiu na al=
teracao substancial dos metodos e tecnicas de ensino adotados pe-
los profeésores. Mesmo que este nivel de inovagao possa ser consi-
derado como "conservador" por alguns intelectuais, o certo e que a
mesma oportunizou Sque]es professores alterar seu equilibrio indi-
vidual, vencer a rotina do dia-a-dia, retificar atitudes e procedi
mentos que oportunizassem satisfacao profissional com o que conse-
guiram fazer e, principalmente, pensar, refletir e agir em termos
mais amplos e objetivos. |

0 uso da metodologia da Avaliacao ITuminativa revelou-se ade-~
quada aos propositos da pesquisa que originou esta Dissertacao. Os
dados e informagoes, apos a devida analise e interpretacao, pérmi-
tiram relacionar inferencias que atestam a pertinencia da proposta
e o nivel de efetividade da mesma. Assim:

19 - a dperaciona]izagéo dos PPADs pelos professores-aplicado-
res revelou que,'em funcao dos mesmos, foram abandonadas posturas
docentes tradicionais e adotadas metodologias inovadoras, ©.com
mator diversificagao no uso .de tecnicas e metodos de ensino. Busca
ram os professores centrar o ensino, que desenvolviam, no aluno,co
mo forma de proporcionar a eles a construgao de seu proprio saber,
encarando o ensino como um processo e nao como um produto. Os pro
fessores tornaram-se mais flexiveis e dialogicos com seus 'alunos ,
priorizando contelUdos contextualizados na realidade socio-economi-
ca, cultural e politica dos mesmos. A reflexao permanente sobre as
agoes que desenvolviam na vivencia diaria de seu trabalho, oportu-
nizou aos professores a reflexao que os levou a tornarem-se mais
cﬁTticos em relagao ao seu trabalho, independentemente dos padroes

* Este aspecto e discutido por Sav1an1, que tomando como base a escla tradicio
nal, distingue quatro (4) niveis de 1novagao A este respeito, consultar:

GARCIA, Walter E., (coord.). Inovacao educacional no Brasil; problemas e pers
pectlvas. Sao Paulo, Cortez e AuLores Associados, 1989.
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e determinagoes impostas pela superestrutura.

29 - a forma como os professores atuaram repercutiu na aprendi-
zagem dos a]uhos, levando-os a uma nova maneira de encarar a quimi-
ca. Passaram a relacionar o conteudo estudado com os fatos de seu
cotidiano e com a realidade local, dando vazao a sua curiosidade, a
seu espirito . critico e a sua criatividade.

30 - 0 interesse dos alunos pela disciplina manifestou-se, de
forma evidente, pela sua participacao ativa em todo 0 -desenvolvimen
to do processo de ensino, em sala de aula ou em atividades xextra
~classe. Diante das propostas apresentadas por seus professores, tor
naram-se mais particfpativos, questionadores, criticos, independen-
tés e sociaveis, quer na relacoes interpessoais ou nas relacodes com
seus professores.

As analises e interpretacoes levam a admitir-se que as realiza-
coes e inovag6es,\ap]i¢adas em sala de aula com fundamentagao em
PPADs, oportunizaram um melhor desempenho dos professores e dos alu
nos e que isso refletiu numa melhoria do ensino de quimica. As tro-
cas constantes com e entre os professores-aplicadores possibilitou
reflexoes, a partir das quais foram tomadas decisoes que :mélhora-
ram a qua]idade‘de'éuas agoes doéentes. 0O proprio ensino, levado a
efeito pelos aplicadores, tornou-se um "processo" em oposicao ao
tradicional, dogméticd e livresco. 0 fato dos professores trabalha
rem integrados no espirito de uma pesquisa manteve-os em constante
motivacao e interessados pelo ensino que praticavam. Houve, ainda,
mudangas em nivel de direcoes dos estabelecimentos e nas UCREs .Cer
.tamente, a nao diretividade do pesquisador-cooparticipante, propor
cionando aos professores liberdade e iniciativa na escolha e 1 na
forma de operacionalizarem seus PPADs, foi fator marcante no engan
jamento e compromentimento dos mesmos e, em conseqliencia, no nivel
de compromisso consigo proprios, com seus alunos e com o pesquisa-
dor.

Destas inferencias, pode-se afirmar que ocorreram modificacoes

significativas no trabalhos didatico-metodologico dos professores ,
levando-o0s a assumir novas posturas em coerencia com os PPADs adota
dos. :
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dos.

Todas as consideragoes gerais, ate aqui levantadas, p vpermitem
concluir que: '

1 - uma proposta de processo de ensino e aprendizagem em Quimi-
ca no 29 Grau, com fundamentacao.em PPADs & perfeitamente
viavel;

2 - as vantagens advindas da sua .aplicacao dependem do nivel de -
comprometimento dos professores, dos esforgos efetivos de
supekagéo das deficjéhcias péssoais e da reflexao constante
daquilo que cotidianamente fazem:

3 - as dificuldades que possam surgir e que devem ser superadas
na operacionalizagao sao, fundamentalmente, de natureza ma-
terial, ja que direcdes e os proprios alunos nao opbem mai-
ores resitencias, desde que percebam, claramente, que o tra
balho do professor e compenetrado, serio e bem fundamentado;

4 - o uso da metodologia-da Avaliagao ITuminativa mostrou  ser
util e valiosa, pois permitiu identificar os diferentes cri
ter1os que perm1t1ram cred1tar validade a proposta objeto
da ava]1agao

Finalmente, a tTtu1o de contribuigao, recomemdam-se:

a - a continuidade ou o desenvolvimento de novos estudos inves-
tigatorios sobre a proposta, no sentido de serem melhor com
preendidos e interpretados alguns aspectos que permaneceram
obscuros neste estudo. Por exemplo,

-0 porque das reclamacoes dos alunos quanto ao aspecto ava
liagao, se as modalidades e criterios adotados pelos pro-
fessoreé aplicadores foram, na otica da proposta, perfei-
tamente adequados?

- por que a ideia generalizada de que diretbres e alunos o-
poem resistencias a inovagoes e a trabalhos diferenciados
se, quem mais apoio prestou aos professores-aplicadores
foram, extamente, diretores e alunos?

- por que, exatamente, sao colegas, professores da area ou
de areas afins, quem mais resisiténcias oferecem a idaias
novas e a tentativas de integragao? |

b - estudos que v1ab111zem a extensao da proposta a outras areas
de ensino cientifico, uma vez que varias d1regoes, enfat1ca
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mente, declararam desejar que a proposta fosse aplicada em
outras disciplinas do curriculo escolar;

c- que o0 estudo da proposta, a exemplo de outras, possa ser to
pico para discussao na.disciplina.de Metodologia de .En<ino
dos Cursos de Licenciaturas emAQuTmica nas IES, objetivando
que os futuros professores possam, ainda; NOS Seus « CHNsos
de formaan, 1nte1rar se dela como mais uma alternativa via
vel para a deseJada me]horla do ensino -de Quimica no 29Grauy;

d- disseminagao da proposta, seja na forma de.publicagéo, de a
presentacao a grupos ligados a.pesquisa em ensino ou, mesmo,
na forma de trefnamentos de professores que desejarem dela

- inteirar-se; e '

e- que, futuramente, seja desenvolvida pesquisa. para avaliar o
ref]exo da proposta - a longo prazo e, ainda, para =~ se:r ter
conhecimento de como estarao atuando os professores que par—
t1c1param desta exper1enc1a

Ao encerrar-se o relato da investigacdo realizada, o que exigiu

muita dedicd¢56,,empenho e reflexao, entremeados por momentos . de
desanimo pelas dificuldades metodoldgicas e pela ansia de ver-se re
sultados imediatos, mas compensados pela sensacao do dever cumprido,
e indispensavel que a presente Dissertacao seja entendida em sua in -
tencao especifica e 1nterpretada como uma ref]exao critica da pro-
Blematica Pr1nc1p1os/Educagao Ela nao teve a pretengao de, pronta-
mente, solucionar os problemas do ensino de quimica; se assim fosse,
perderia o seu carater investigatorio. Espera-se, contudo, que pos-
sa representar a indispensavel reflexao, que leve 3 sedimentacao em
terreno firme, de como se deverE trabalhar a problematica levantada.

"Mas, isso, certamente, competira aos educadores que se sentirem
atra1dos ou v1s]umbrarem nela algum valor para a. condugao de siuas
praticas educat1vas, reso]ver



9 —‘APRECIACKG CRITICA DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Este Trabalho nao poderia ser formalmente encerrado sem que, na
penspectivd de se constituir a Avaliacao ITuminativa um campo de
hesquisa educacional relativamente nov0, se procedesse a uma apre-
ciagao critica, especialmente em relagao aos instrumentos de coleta
de’ dados utilizados.

Esta necessidade e condizente com os propositos da continuiidade .
deste estudo, em especial por aqueles que nao estao familiariazados
com a metodologia-.da Avaliacao Iluminativa e que poderdo, assim,ser
mais facilmente superadas dificuldades que, no presente Trabalho.,
determinaram muitos esforgos e tempo para serem superados '

Desta forma, neste capitulo, prioriza- se a critica aos instru-.
mentos ut111zados, nao no sentido de.negar-lhes pert1nenc1a e utili
dade, mas no de oportunizar uma discuss3o capaz de apontar seus de-
feitos e de corrigir suas possiveis distorcoes.

9.1 - A guestao da observacao em sala de aula

Conforme foi indicado, segundo Parlett & Hamilton (1982), a ob-
servagéo em sala de aula deveria ocupar lugar central na ‘Avaliagao
Iluminativa. 0 pesquisador faria registros continuo dos eventos e
das interacoes, aérescentando aos mesmos comentarios informais. Or-
ganizaria os dados na fonte, incluindo comentarios interpretativos
sobre 0 carater manifesto ou latente da situacao observada. Enfim,
procuraria observar 0 que se passa "por dentro" da s1tuagao...

Entretanto, na prat1ca, varias dificuldades estiveram presentes

no uso deste 1nstrumento de co]eta de dados. Podem ser «( destacadas
as seguintes:

12 - 0 registro das interagBes e fatos observados

0 registro preciso e uma meta que dificilmente se consegue, se-
ja pela impossibilidade de uso de rote1ros especificos, seja pela
1mprat1cab111dade dos convencionais. A observagao em sala de ‘aula
demonstrou ser tao complexa que nao se consegui registrar tudo 0
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que se passava nela, sem que se perdesse alguma coisa. A sala de au
la revelou-se um micro-mundo muito particu]ér, onde professores e a
tunos cumpriam papeis distintos e, muitas vezes, contraditﬁr{os.-Eﬂ
trar neste mundo e uma tarefa que requer muita habilidade dd pesqui
sador, pois o que ele ve e registra, e um comportamento - aparente,
que raramente revela caracteristicas ocultas ou subjacentes, mesmo
que meis significativas.

22 -0 tempo destinado a observacao

Qutra critica que se pode levantar quanto a atividade de obser-
vagao, diz.fespeito ao tempo (horas) a ela dedicado para cada pro -
fessor em sda aula. No caso do pfesente Trabalho, o tempo varigy de
duas (2) a quatro (4) horas paraICada professor.

Segundo Domingues (1988), a observacao deve "ser feita dia apos
dia, de modo que se sintam, inclusive, as angusticas dos alunos em
ficar na sala de~aula“(p.17).

Ofa, no caso de uma.pesquisa academica, limitada ate pelo fator
tempo; e impossivel, embora desejavel, que o observador disponha de
tempo suficiente, conforme a orientacao .do autor, a menos que se re
sida na.cidade onde o pfofessof a ser observado trabalha, ou ' que
concentre sua-atencao em um numero reduzido de professores.

Questionada a esta respeito, a Prof2. Dra. Ludke, da UFF e da
PUC/RJ *, assim se expréssou: "o fator tempo e discutTve]; em - al-
guns casos, voce ve o fenomeno em poucos minutos e, em outros, nem
em semanas ou meses e possivel captar a sua essencia".

32 - A "postura" do pbservador

Um aspecto importante a ser considerado como dificuldade na ob-
servacao, dizia respeito a postura do observador, quando preseénte
na sala de aula. '

Certamente, a presen¢a do observador determina . alteracgoes sutis,
ate mesmo substanciais, no comportamento do professor e de seus alu
nos. Tais reacoes vao desde simples curiosidades dos alunos ate
constrangimento visivel por parte do professor. Na verdade; ‘quando
0o pesquisador entra na sala de aula, esta penetrando num mundo do
qual nao faz parte e, isso, determina perturbacGes. O problema & co
mo avitar que isso ocorra... - | '

* Comentario proferido por ocasiao de consultoria prestada em rela

cao ao projeto de pesquisa, em outubro de 1988, na UFSC.
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Seqgundo Domingues (1988), existem tres posturas possTveis:arpai
-siVaQ, moderada e ativa. No caso do presente Traba]ho, adotou-se a
moderada, na qual o observador "nao era do grupo, mas nao se sentia
estranho ao mesmo"(p 17), uma vez que a ativa, na qual o o observa-
dor "assume 0 pape] do professor e do aluno, sentido exatamente 0
que professor e aluno sentem" (idem), e 1mposs1ve] na prat1ca Ja a
passiva, indiscutivelmente, ser1a a menos indicada, porque implica-
ria assumir-se uma posicao de neutra]1dade-que, na verdade, tambem
nio existe. ' |

Assim, a postura "moderada" pareceu ser a mais adequada: respei
-tou-se, desta forma, a autdridade e a responsabilidade do professor
e de seus a]unos' Por outro lado, tal postura inferiu o menos poss1
vel pois, ao observador coube, a priori, observar e registrar.

42 - Convencoes, girias, jargoes, etc., utilizados por professo
res e alunos

Segundo Parlett & Hamilton (1982), as convencgoes, jargoes, giri
as, metéforas,'etc.,.usados por professores e alunos em sala de au-:
la "podem revelar pressupostos tacitos, relagbes interpessoais e
diferencas de'stétué"(p.42)‘ |

Evidentemente, o observador podera notar tais pressupostos se
forem de seu conhecimento e vivencia as formas nao padronizadas de
Tinguagem, utilizadas em sala de aula. Ora, no caso da pesquisa,de-
vido a diferengas regionais e, inclusive em virtude de ser o obser-
vador originario de outra regiao, este aspecto tornou-se critico
muitas vezes, certas exbreés6es eram completamente desconhecidas,da
da a diversidade nas linguagens regionais. Inclusive, o proprio Tin
guajar dos jovens, que tem seus codigos linglisticos particulares ,
e incompreensivel para o adulto que com eles n&o conviva diariamen-
te. '

No fundo, todas as dificuldades, anteriormente citadas, parecem
estar relacionadas a um aspecto comum: a falta de vivencia do obser
vador em atividades de observagao Deve-se ressa]tar, entretanto s
que esta deficiencia e resultante de toda uma h1stor1a de pesquisa
dentro dos padroes do positivismo dos quais, que1ramos ou nao, ain-
da nao consegu1ram 0S pesquisadores educacionais se desvencilhar
completamente. |

Assim, como auto-critica, ficou a sensagao de que a observacio,
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como instrumento de coleta.de dados, apresentou lacunas que,todavia,
nao comprdmeteram a qualidade do presente Trabalho. Restou a impres
sao de que a mesma nao se revelou o0 instrumento central na pesquisa
em Avaliagao Iluminativa, conforme apregoam seus propositores...

9.2 - A questao das entrevistas

0 uso de entrevistas, como instrumento de coleta de dados .cuja
finalidade E,conﬁecer a opiniao dos participantes, foi fiundamental
para se levantar o 1mpacto da propostaloperaciona]izada pelos . pno-
feésores.e suas'reperCUSSBes frénte aos a]dnos, colegas e «ddiregoes
dos eétabe]ecimehtos;'Neste sehtido, tudo o que e .apontado por
Parlett & Hamilten (1982), foi comprovado na pratica.

Entretanto, algumas criticas sao pertinentes:
12 - Tipo de entrevista

Entrevistas podem ser estruturadas na forma de um roteiro pre-
elaborado de perguntas od, entao, ser totalmente livres. No :caso
do presente Trabalho, optou-se pela ultima, apesar de- 0 entrevista
dor dispor de um roteiro previo, que se mostrou util, porque dire-
cionou o dndamentO'das entrevistas, impedindo que a conversacgao se
encaminhasse para assuntos irrelevantes aos seus propositos.

22 - Forma de registro

Foi adotado a estrategia de gravacao em fita magnetica, com a
posterior transcricao. Evidentemente, o problema, neste caso, resi
de no tempo necessario para organizar a transcrigao.

Outro problema presente foi a forma como as pessoas - - reagem,
quando, o que dizem™, esta sendo registrado por um gravador. Para
algumas pessoas,-a entrevista fica truncada e laconica e, neste ca
so, a solugao e repeti-la, empregando-se outras formas de registro.

Advem dai a duvida: e 17cito efetuar gravacao sem que 0 entre-
vistado dela tenha conhecimento? Apesar de parecer anti-etico, es-
se foi o:modo de superar desconforto com pelo menos dois (2) pro-
fessores. |

9.3 - Uso de questionarios

0 uso de questionarios, na Avaliagao Iluminativa, &€ um instru-
~mento Util.pois, atraves deles, & possivel confirmar ou mddifiaar
descobertas anteriores, reveladas pelas observacoOes e entrevistas.
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No caso do presente Trabalho, utilizou-se dois tipos de questio
narios, que incluiam itens estruturados em opgoes, a serem assinala
das numa escala de atitudes do tipo Likert.

Evidentemente, podem-se levantar algumas questOes quanto ao uso
~de tais questionarios. '

A primeira, se refere ao numero de itens que 0s mesmos comporta
vam. A Tuz de .uma primeira analise, pode parecer um numero elevado,
~especialmente o de Auto-Avaliagao do Professor, que continha cento
e cinco (105) itens.

A literatura consultada e omissa quanto a este aspecto. Por
exemplo, ségundo Briones (1985), e comum encontrarem-se questionari
0s daquele tipo com mais de vinte (20) itens e, em Macintosch(1978),
evidenciou-se uma afirmacao a respeito de um caso.onde o questiona-
rio continha cento e vinte e cinco (125) itens. ' ;

Evidentemente, com um numero muito grande de itens corre-se 0
risco de um acumulo de dados, alguns sem significado e, conseqlien-
temente, ininterpretaveis. Dal ser importante o cuidado do pesquisa
dor ao montar o'instrumento, pois precisa ter muito bem claro que
beneficios o mesmo podera trazer. Inclusive, a este respeito, sao
conhecidos alguns trabalhos que tratam das evidencias de um instru-
mento de pesquisa (ver: Sillveira & Moreira, 1984 e Valente et alii,
1986) . | |

0 criterio adotado para a montagem dos questionarios, utiliza-
dos na definigao e estruturacao dos itens, foi solicitar aos profes
sores que desenvolveriam a proposta que sugerissem topicos ou idéei-
as, capases de tornarem relevantes aos propositos de avaliacao, im-
plicados no uso de tais instrumentos. Dai a razao principal do ele-
vado nﬁmero de itens nos questionarios empregados. Tal proteder ca-
racteriza tais instrumentos como uma producao independente e inedi-
ta.

' Uma segunda objecao diz respeito aos criterios de validade e de
poder de discriminagao dos itens dos questionarios. Varios wmétddos
sao preconizados para esse fim. Entretanto, como se pretendia avali
ar desempenhos dos professores e como 0s mesmos foram "respondildos
anonimamente, tornou-se impossivel correlacionar as'respostas dos
alunos de uma turma com os de outra, ou estudar estatisticamente a
estabilidade temporal das respostas assinaladas. Assim, ficaram bas
tante restritas as possibilidades de se procurarem evidencias da
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validade dos questionérios Dada esta dificuldade, adotou-se o cri-
ter1o, .defendido por Valente et alii (1986), que toma o percentual
de respostas assinaladas na opcao "nao sei" do quest1onar1o de Ava-
lia§50-do Professor pelo Aluno, como parametro de reJe1gao do item.

A adogEo.deéte érifério revelou ser Util uma vez que o mesmo havia
sido estruturado-com'cinduenta e cfncd (55) itens, teve este numero
reduzidoiparé quarenta e quatro (44), enquanto o Questionario de Au
fo—AvaIiagEd do.Pfofessor que; dos cento e cinco (105) itens origi-
nais, teve tal numero reduzido para noventa e quatro (94). Uma ana-
‘lise posterior destés {tens. revelou, inclusive, qde 0S mesmos se
referiam a'atitudes de pouca feve]ﬁncia aos_proszitos avaliatvvos
da pesquisa. |

Por fim, uma terceira obje¢do que se levanta diz respeito aos
procedimentos estatisiticos, aplicados aos dados dos questionarios.

Tais testes ficaram reduzidos a calculo de medias ponderadés, Hus o
de teste nao parémétrico do Qui-Quadrado (XZ) na comparacao de duas
situagoes e o emprego de Diagramas de D1spersao, como metodo de com
paragao das opinides expressas por alunos e professores Evidente-
mente, muitos outros poderiam ser aplicados, uma vez que, tendo em
vista os propositos do traba1ho,:os dados quantitativos foram mani-
pulados como recurso interpretativo e auxiliar para a analise e in-
terpretacao das interacoes, evidenciadas pelos outros instrumentos.
Dada a enfase qua]itiativo/descritiva, esses testes s1mp1esmente
serviram como recurso aux1]1ar aos propos1tos avaliativos.

9.4 - Comentarios finais_l

Uma apreciagao critica pode ser construida a partir dos seguin-
tes aspectos gerais:

- a inexistencia de publicagoes que relatem pesquisas que ten-
ham utilizado a metodologia da Avaliacao Iluminativa, exigiu tomada
de decisoes quanto a esta modalidade de pesquisa. Pode-se contrapor
0 argumento de que, sendo a Avaliacao Iluminativa um campo ainda no
vo e em desenvolvimento » procedimentos que foram adotados, . mesmo
que de forma inadequada, n3ao podem ser desconsiderados na otica de
ser este tipo de avaliacao, tambem, uma contribuig¢ao no sentido de
oportunizar subsidios que contribuam na dissiminacao de tal modali-
dade. .

- sendo a observacao e as entrevistas muito dependentes do rela
cionamento pesquisador-pesquisado, isso pode trazer vies nos ‘dados
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coletados pelo uso de tais 1nstrumentos. Contudo, este e um risco
de]1berado, uma vez que e 1nd1spensave] a ocorrenc1a de um clima de
auto-confianca e de co-responsabilidade, sem os quais o uso de tais
instrumentos tambem teria sua.validade .comprometida.

- prob]emas-éticos em relacao a coleta de dados, atraves de ob-
servagBes e entrevistas, estao sempre presentes, na medida em que
) observador percebe atitudes ou proced1mentos inadequados por par-
“te dos professores e de seus alunos. Tem o observador o direito .ide
1nterfer1r, ao assum1r 0 r1esco da perda da' confianca resultante do
constrang1mento gue at1tudes deste tipo provocar1am7 Este e um pon-
to que outros pesquisadores, certamente, poderao melhor examinar...

- apesér de ser a Avaliacao ITuminativa um metodo em que a des-
cricao e a interpretacdao sao priorizados frente a mensuragao e 2
predicao, no caso do uso de questionarios, sao pertinentes .algumas
mensuracoes. A dificuldade que se constata, quando se tentam algu-
mas mensuragGes,\@iz respeito ao uso de testes estatisticos. Toda-
via, nao sé podem tratar dados nao parametricos atraves de testes
-que, originalmente, sao preconizados para-medidaSvparamétricas. Evi.
dentemente, os testes nao parametricos sao validos, mas de diffcil
aplicabilidade quando se priorizam aspectos qualitativos.

- por fim, os denominados criterios de cientificidade, objetivi
dade e imparcialidade necessitam ser tomados em outros parametros ,
gue nao os da pesquisa quantitativa. Na Avaliacao Iluminativa, -a
cientificidade nao pode ser definida, apenas, pela rigidez de um
metodo dedutivo ou indutivo; a objetividade deve ceder lugar a sub-
jetividade e a fidedignidade deve ser respaldada mais na coerencia
e na honestidade do pesquisador do que em frios resultados de tes-
tes estatisticos, que podem ser interpretados de diferentes manei-
ras a criterio do analista.

Encerrando, fica evidenciado que a utilizagao mais corriqueira
e segura desta modalidade de pesquisa avaliativa, bem como o alcan-
ce de um grau de eficiencia razoavel, so podera ocorrer na . medida
em que os proprios pesquisadores adquirirem consciencia- da compexi-
dade e da informalidade deste tipo de pesquisa bem como seu proprio
~objeto: o fenomeno educativo tomado como um todo.
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11 - ANEXO0S

de Dados

TABELA
TABELA
TABELA

TABELA

TABELA

1

e

IS

Jon

DADOS DO QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PROFESSO
PELO ALUNO

DADOS DO QUESTIONARIO DE AUTO-AVALIACAO DO PRO
FESSOR : :
TESTE DO X" ENTRE AS SITUAGOES "A"™ E "p" DO
QUESTIONARIO DE AUTO-AVALIAGAO DO PROFESSOR
ORDEM DECRESCENTE DAS MEDIAS PONDERADAS DOS
DIFERENTES ITENS - COMPARACAO ENTRE PROFESSO
RES E ALUNOS :

ORDEM DECRESCENTE DAS GRANDES MEIDAS - COMPARA
CAO ENTRE 0S PROFESSORES E SUAS __ RESPEETIVAS
TURMAS DE ALUNOS

2

11.2 - Diagramas de Dispersao

DIAGRAMA

DIAGRAMA

1

g :

COMPARACAO ENTRE OPINIDES DOS ALUNOS E DE PRO
FESSORES, NOS ITENS COMUNS DOS QUESTIONARIOS

COMPARACAO ENTRE DESEMPENHO GLOBAL DOS PROFES
SORES, NA OPINIAO DE SUAS RESPECTIVAS TURMAS
DE ALUNOS
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JABELA 1
DADOS DO QUESTIONARIO DE AVALIAGXO DO PROFESSORE PELO ALUNO
! M p
) 0 P G 8 E s 0
T e n
npunca raras algumas multas sempre nao d
E vezes vezes vezes sei d e
r
M) § % f % f s f % f % f % I a
: a d-
g
0r 13 2,2 64 10,8 228 30,7 154 26,1 103 17,5 28 4,7 3,5
02 13 2,2 33 6,6 150 25,5 132 22,4 225 38,2 30 5,1 3,0
03 11 1,3 50 8,5 174 29,5 122 20,7 217 36,8 15 2,6 3,8
04 30 5,1 78 13,2 {10 18,7 81 15,4 211 35,8 63 11,8 3,7
05 15 2,6 %4 9,2 1285 21,2 118 20,1 227 38,6 49 8,3 3,9
06 23 3,3 48 8,/ 138 23,4 130 22,1 186 31,6 &4 10,9 3,8
07 152 25,8 88 15,1 114 19,4 89 15,1 Iil 18,8 34 5,8 2,9
.08 80 I5,3 105 17,8 137 23,3 72 i2,2 |24 21,1 BI1 10,3 3,1 -
03 83 15,8 153 26,0 156 26,5 87 14,8 76 12,9 24 4,0 2,8
f0 23 3,9 85.14,49 158 26,8 102 17,3 204 34,7 17 2,9 3,7
1l 206 35,0 147 25,0 119 20,2 40 6,8 48 8,2 29 4,8 2,2
e 12 2,0 67 11,49 145 24,6 138 23,4 210 35,7 17 2,9 3,8
I3 I6B 28,2 158 26,8 121 20,5 &I 8,7 35 5,9 58 .-9,8 2,3
14 8 1,4 23 3,9 82 13,9 (17 20,2 318 54,0 39 6,6 4,3
156 35 5,3 44 7,5 91 15,4 |19 20,2 181 47,7 19 3,2 4,0
18 8 1,4 20 3,4 39 6,6 73 12,4 437 74,2 12 2,0 4,6
17 35 5,8 76 13,0 85 14,9 68 11,5 230 48,3 35 5,9 3,9
I8 44 7,5 78 13,49 106 18,0 113 19,1 188 32,0 58 10,0 3,6
I8 24 4,y 70 11,9 120 20,4 105 17,8 220 37,4 50 8,4 3,8
ed