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RESUMDO

A formagdo do homem depende atualmente em grande parte
do que aprendeu na escola. Mas esta, na maioria dos casos, ndo
esta preparada para tal fungéo, péﬁncipalmente quando se trata
da escola de 19 grau que tem como objetivo principgl a formacgao

+
-

global do cidadao.

Novas técnicas, estratégias e metodologias de ensino es

tao sendo pesquisadas sem contudo se chegar a uma solugdao mais
definitiva. Por outro lado, o ensino de Ciéncias e de Matemati-
ca € considerado como-a sementeira das vocagoes cientificas e
técnicas que o pafs em desenvolvimento tanto necessita para im-
plementar seu progresso. Para um ensino efetivo e eficaz neces
sita-se também de professores preparaddghpa%a aplicar uma meto-
dologia que favorega o surgimento dessas vocagdes. Muitos auto-
res sdo de opinifo que essa metodologia de ensino deveria tomar

em consideragao as estratégias da metodologia cientifica.

No presente estudo, trabalhando em formag3o "pre-servi-

ce" de professores de Cieéncias e de Matemitica, procurou-se o- -

rientar os alunos-mestves para que usassem mais da influéncia
indireta através dos métodos de projetos de resolucio de proble

mas. . -

Chegou-se a conclusdo que os-alunos-mestres de desempe-
nho mais alto usaram mais da influéncia indireta e também obti-

veram de seus alunos um rendimento escolar mais alte.
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ABSTRACT

Man's training today depends largely on what he learned
in school. But the school, in most dases, is not prepared for
such a function, especially as regards Brazilian primary scbools,
whose main objectlve is the total education of the individual.
New technlques, strategies, and methodologies of teaching have

been sought, yet no definite solution has been found
]

On the other hand, the teaching of sciences, and mathema
tics is considered the nursery of the scientifie and technical
vocations that a developing country needs so much to implement
its progress. For ‘an effective and. eff1c1ent teaching one needs
also teachers who are prepared to- apply a methodology that aids
the emergence of these vocations. Many authors are of cpinion
that this methodology of teachlng should take the strategles of
scientifie methodology into con51deratlon.‘

In the present study, working with pre~-service tralnlng
of teachers of science and mathematics, we tried to adv1se the .
student-teachers to use more indirect influence through the me -
thods of projects and of solutions of problems. We arrived at
the conclusion that the student- ~teachers with the best perfor-
mance had used more indirect influence and that they also ob~
tained the highest schievement with their pupils in class.



1. INTRODUCAO

1.1.

As discussoes e controvérsias em torno do ensino/aprendi-
zagem crescem dia a dia. Muito se tem dito e escrito neste senti-
do, porém, n3o hd ainda um consenso de pontos de vista sobre o que
deve ser considerado o ensino/aprendizagem/educagﬁo. Uns afirmam
categoricaﬁente a falencia da escola como instituicao de ensino,
outros a querem transformar em maquina de moldar as mentes. Pare-
ce que dois fatores influiram bastante para criar este tumulto. O
primeiro & representado pela influéncia de um Robert Kohl em "The
open classroom", de um Kozol em "Death at an Early Age", de um I-
van Illich em "Deschooling Society", de um Charles Silberman en
"The Crisis in the Classroom", e de outros; o segundo fator & pe-
presentado pelos relatdrios de 1nst1tulgoes norte-americanas so-
bre a educagao naquele pals, tais " ‘como, "a)™o Relatdrio Coleman
ou da Tgualdade de oportunidades Educacionais, que analisga o pro-
blema do aproveltamento e desempenho escolares e classe soclal,
preparado pela "U.S. office of Educacion”, .b) o relatdrio sobre
o "Isolamento Racial nas Escolas Publicas™ (1967), qﬁe analisa o
problema da educagao das criangas negras, preparado pela Comissio
Norte-Americana de Direitos Civis, <) o relatdrio sobre a "Igual-
dade de Oportunidades Educacionais" -~ Seminario da Universidade de
Harvard - editado por Mosteller and Moynihan em 1972, d) o rela-
t6riq_"A Study of our Nation's Schools" que confirma as princi-
pais conclusdes do relatdrio Coleman da U.S. Office of Education,
publicado em 1972, e) e finalmente o relatdrio "Inequality" de
Christopher Jenk  mais radical do que o de Coleman e que chega a
conclusoes drasticas como: "A sorte e a personalldade explicam -

mais as diferengas de renda do que a educagao"

* Apud Netto, Samuel Pfrom - em conferéncia pronunciada no IV En-
contro Regional de Setores Envolvidos na- Formagdo de - Recursos
Humanos para a Educagao - Maio/1975 - Sao Carlos -~ S§P,



Naturalmente isto dimensiona a realidade Norte-Americana, mas nac se

deixa de ter as suas marcas no pensamento educacional brasileiro, uma vez que
este bebe daquela fonte. Nao poucos educadores brasileiros impor-
taram estas idéias e estdo a dissemini-las. "A admiracdo e a leal
dade a 'alma Mater', aliadas 3 falta de oportunidade para um exa-
me critico e global da problemdtica sGcio-educacional do pafs le-
varam-nos a adogdo da filosofia e, consequentemente, da estrutura
da pSs—graduang_americana" (D'Ambrosio 1977 pag. 9). O que D'Am~
brosio diz da pSS—graduagao pode-se, provavelmente, dizer de toda
a educagdo. Entrétante, n3o se pode esquecer que a realidade bra
sileira € outra, as suas origens 83o outras, a sua historia,o seu
desenvolvimento e, principalmente, os seus valores culturais sao
dimensionados de acordo com indicadores e quantificadores, que
partem de premissas e hipoOteses que se enraizam em um passado e
em um inconsciente social bem diverso. Nao se pode comparar o en-
sino brasileiro com o do seu vizinho db“hortg. Nao hi termos de
comparagao. Existem, no entanto, léis gerais de desenvolvimento
vilidas para qualquen,cultura. Os brasileiros tém que encontrar o
seu caminho de desenvolvimentb, dentro das suas caracterIsticas.
Os erros de alhures devem servir quando muito de parametro de “cg
mo nao se deve fazer" 0 certo € que ."a maior riqueza de uma na-
gdao n3o estd na terra; na agua ou no ar, mas na possibilidade de
oferecer igualdade de oportunidades para que as criancas e jovens
possam desenvolver-se adequadamente de acordo com suas potenciali
dades "(Melchior 1976). Isto quer dizer em ocutras palavras que o
capital fisico e material serd um bom instrumento para o desenvol

vimento e progressc da na¢ac se manipulado por um capital humano

"o "Massachusetts Institute of Techno-

bem formado. E ainda mais,
logy' ao pesquisar a contribuig¢do dos meios materiais e  humanos
para a melhoria da renda da nacgao,.chegou a conclusio de que cer-
ca de 1/6 dessa melhoria & devida ao aumento dos meios materiais

(capital). Os restantes 5/6 representam a qualidade da. mio-de- o-
bra, o capital humanc, que tudo indica depende, quase exclusiva -

mente, da Educacgao" (Arena Apud Parra 1973 pag. XI).



1.2.

A realidade brasileira, como pafs em emergéncia, com uma
populagao predominantemente jovem, com um numero de escolas rela-
tivamente pequeno,e professores —muitas vezes leigos ou com forma
gao deficiente - apresenta nao poucas dificuldades para atingir o
desenvolvimento e o ideal democratisco. Dentro do esforgo para su-
perar as dificuldades dail advindas, o Brasil deve considerar com
acuidade o desenvolvimento da educagao. Pelos padrdes atuais,o de
senvolvimento e a educagao sio dois fatores inseparaveis no cami-
nho-do progresso. Recursos macigos serdac exigidos para saltar as
etapas do desenvolvimento, e preparar hoje os professores necessg
rios para amanha, com uma tecnologia avangada, para um ensino em
novas dimensces e em novos dominios.

A escola brasileira atual, ao que parece, estad cada vez
mals defasada, cada vez mais 1onge ‘da realidade para a qual deve—
ria preparar o brasileiro de hoje e de amanha. As razoes para es-
te fenomeno poderlam ser enumeradas como segue:

- A busca da cultura ainda nao & um fato dentro da socie-
dade. Busca-se muito mais o titulo, o "papel" do que propriamente
o saber como tal. Isto tem reflexos desastrosos sobre o processo
ensino-aprendizagem. De acordo com Azevedo (1974) este fendmeno &
decorrente do fator historico das origens da sociedade brasileira.

A pressaoc economica exercida sobre o aluno que & obriga
do a colaborar, desde cedo, com a familia. A educagao passa a ser
considerada como um elemento secunddrio dentro do processo social
por nae apresentar um produto final imediato,o que pode ser uma
explicacao para o pouco apoio de muitos lideres dos mais diversos
setores da sociedade. Mas, "estudos mostraram a existéncia de uma
relagao muite intima entre a educagido e o desenvolvimento dos po-
vos. Verificou-se, por exemplo, que nos paises mais desenvolvidos

L] - - ~
a renda per capita e mais elevada, enquanto que, nos paises menos

desenvolvidos, a renda per eaEité baixa e acompanhada de uma bai-
xa escolaridade "{(Parra, 1973 pag. XI). Gana investe 50% de seu
orgamento em educagao. E o Brasil? '"0s balangos expressam uma di-

-



'minuigéo do ritmo do investimento em educagao" (Melchior, 1978) .
Na analise sobre a politica de investimentos - educacionais  este
mesmo autor afirma que: "A educagdoc deveria estar submetida ao sa
bor da conjuntura economica". E ainda: "A estrutura econdmica &
forte onde houver educa¢ao". E certo que sempre existem interes-
ses multiplos num 'pais, mas ninguém pode negar que a educagao tem
sido, para a maioria dos povos, um interesse social permanente.
Talvez no dia em que houver uma consciencia mais clara da impor-
tancia e do valor da educa¢do como fator de desenvolvimento e sus
tentaculo da democracia, maiores e melhores recursos financeiros
ou materiais serdo canalizados para este setor. _ i

- A raplda expansao do ensino basico realizou-se sem o de
vido cuidado de implementar o sistema escolar em suas necessida-
des fundamentais de espac¢o, de professores habllltados, de equipa

mentos e, principalmente, de uma fllosofla educac1onal adequada

-

as condigoes brasileiras. - el

—

A escola brasileira "nio elegeu a criatividade por nio
achar que isso seja de interesse social" (Campos, 1977), tornando
sua atividade extremamente mondotona e magante para a crianga e des
ta forma inibindo as suas potencialidades e as mais raras qualida
des, que provavelmente seriam as mais Gteis ndo s6 para o indivi-
duo mas também para a sua sociledade.

~ A nao-profissionalizagido do professor.” E um paradoxo.
Mas, no Brasil, na pratica, todos tem o direito de ensinar, embo-
ra na maioria dos casos, nio se tem idéia de como ensinar  para
nfo dizer o que ensinar. Como diz Campos(1977) hoie cada vez mais sen—
te~se necessidade do professor tornar-se mais técnico e mais pro=
fissional, no futuro talvez se dira: “Engenheiro Institucional®.
Um outro aspecto convem lembrar aqui. A imposicao -ou o modismo
dos mitos e anti-mitos pedagbgicos (Goldberg, 1975), tais COMO o

planejamento, objetivos comportamentais, avaliagao por obijetivos
etc., que desviam a acao do professor de sua tarefa. Ao longo da
historia da educagio brasileira, ve-se que todas as reformas se
esvairam em face deste problema. Em uma andlise das causas que de

terminam este insucesso, poder-se-ia inferir que o objetivo prin-

Y



cipal das reformas nunca chegou a ser alcangado porque a relagao
do binomio professor-aluno nio chegou a ser modificada. Dentro de
qualquer reforma de ensino sistematizado esta relagéq parece ser
essencial e todo o restante pode ser considerado secundario. E is
to, os leglsladores e polltlcos parecem nao compreender ou talvez

nao lhes interessa.
1.3.

~Em Santa. Catarina o quadro educacional apresénta mais ou
menos esses-mesmos sintomas, agravados por outros de conotacao lo
cal, ja estudados em parte, no seu aspecto quantitativo de docen-
tes (Rodrigues 1974) *, Neste ano Santa Catarina teve 831 profes-
sores de Ciencias do primeiro grau dos quais apenas 18 tinham 1li-
cenciatura plena e 93 licenciatura curta. E portanto,83,3% de lei
gos no ensino de ciencias de primeifo-grau._pste dado quantitati-
vo pode ser considerado um bom indicador -~ por falta de outro mais
_espe01f1co - do aspecto qualltatlvo do ensino de ciéncias do es-
tado. '

Aiﬁda no aspecto qualitative,; a situacdo parece n3o se afigurar
nada melhor. Nao existem dados em relagdo a este aspecto. Mas- o

depoimento de 56,8% dos professores da UFSC, das quatro primeiras
fases do Curso de Licenciatura em Ciéncias de 10 Grau (Matematica,
Biologia, Fisica e Quimica) indicaram numa enquete que a maioria
dos alunos que entraram na Universidade, pelo Concurso Vestibular
Onico e Unificadé, tiveram, desde 1971, uma significativa qﬁeda
de nivel de conhecimentos (Anexo ). Isto parece- ser um denomina-
dor comum do aspecto qualitativo do ensino-aprendizagem nesta re-
giao. .
Um outro indicador do nivel de Ensino de Ciéncias pode
ser considerado a quantidade de laboratorios de ciénecias para o
ensino de primeiro grau existente nos colégios e escolas estadu-
als. o Instltuto Estadual de Educagao, coleglo modelo do Fstado e

* FORMACAQ DO MAGISTERICO PARA O PRIMEIRO GRAU (Sa' a 82 séries)
EM LICENCIATURA DE CURTA DURACAO EM SANTA CATARINA - RJ, -1974
- PUC - Tese de Mestrado.

Y



o maior em nimero de aluncs (cerca de 8 mil), possuia até julho
de 1976 uma Unica sala de laboratdrio de quimica para quarenta a-
lunos. £ muito provdvel que os outros colégios estaduais nio te-
nham uma sala ambiente sequer montada. N3o se quer com isto afipr-
mar dque para a ef1c1enc1a do ensino de ciencias seja 1mpresc1nd1-
vel o laboratorio, mas € um meio muito 1mportante na consecugao
dos objetivos do ensino de ciéncias. N3 se <ymz-amu_tamxm1d1amnnr
mérito da sala ambiente para a disciplina matematica.

Desde 1970 varias entidades de ensino superlor no Estado
crlaram cursos de licenciatura em ciencias e matemitica. Isto sig
nifica que daqu1 a alguns anos o aspecto quantitativo de docentes
devera estar suprindo as necessidades do Estado. Vale a pena lem-
brar aqui o esforgo por parte do PREMEN (Programa de Expansao e
Melheria do Ensino} em promover cursos especiais para a formagao
de professores de c1enclas e matematlca para o 19 grau.

E talvez o momento de pensar na melhoria do nivel qualita

tivo dos professores de ciencias aue $3o lang¢ados no mercado.

/.
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2. O ENSINC DE CIENCIAS: SEU SIGNIFICADO E _SEUS OBJETIV0OS

2.1.

Para cidad3os de um pais em emergéncia, para membros de
uma comunidade que aspira a um desenvolvimento tecnologico-indus-
trial, visando o usufruto que a c1en01a e a tecnologia prometem o}
Ensino de Clenc1aq é fundamental. Poder- -se-ia até afirmar que,jun
to com a Comunlcagao, o Ensino de Ciencias, na atualidade, € fa-
tor essencial para a manutengao do avango do progresso. Difieil-
mente pode haver progresso na area tecnologlca—lndustrial se os
individuos nela envolvidos nio estiverem devidamente preparados.
0 conhecimento c1ent1flco é um fator necessario para o desenvolvi
mento integral do individuo e da comunidade. E a educagao cienti-
fica €, portanto, uma das questoes chaves desse processo, .

Por outro'lado, nenhum 1nd1v1duo soz1nho pode abarcar to-
do o conhecimento produzido pela Clenc1a e Tecnologla, mas, como
parte integrante de uma comunldade progressista, necessita ter o
maximo de conheclmentos 01ent1f1cos a fim de interagir com esta
mesma comunidade e usufruir plenamente o bem-estar advindo do pro
gresso e desenvolvimento do pals.

Podemos deduzir dal que o Ensino de ClenClas, no que tan-
ge a formagao do cidaddo, tem seus imperativos talvez nao nos ¢en
teQdos em s1, mas nos processos a serem desenvolvidos no indivi-
duo para o pleno desabrochar de suas potencmalldades, e assim,senr-
mais Gtil a si e a sua comunldade. Dentro desta perspecti
va Abraham Blum (1975) considera: "a ciencia uma ferramenta cada
vez mais poderosa no desenvolvimento das nagoes(...) o desenvolvi
mento € um pProcesso complexo e a Cisncia faz parte dele. Entretan
to a Ciencila se torna relevante para o desenvolv1mento_ somente
quando os individuos t&m conscifneia da sua importancia em
suas vidas e desenvolvem atitudes positivas em relagae 43

Ciéncia como uma ferramenta para o desenvolvimento", Depreen-
de-se dai, que o conhecimento cientifico deve levar no seu bojo

um conteudo profundamente humano e social. No dizer de Bretch™,.



a Unica motivagdo para fazer Ciéncia é ajudar a humanidade. f sa-
tisfazer ds necessidades do homem. Dirfamos, ainda segundo Bretch,
que © objetivo prioritario do conhecimento cientifico especializa
do € a melhoria da qualidade de vida de nosso semelhante"” ( Apud
D'Ambrosio, 1977 pag. 40).

Levando isto ﬁara a educacgao, oulmelhor'para o ensino, a
base de execugao sera entao o ambiente e cultura local. Como diz
Poper: "Em tudo aquilo em que mergulhames e em tudo aquilo que fa
zemos, somos herdeiros de todo o passado e nioc ha meio que possi-
bilite, por mais que desejamos, uma desvinculacao desse passado.
Isso afribui-uma irretorquivel importancia a tradigdo. E nela que
precisamos principiar, alnda que seja para dar-lhe combate" (Apud
Magee, TS74 pag 75). Poper nega com isso a simples e pura acultu
ragao. Em outras palavras o progresso e o desenvolvimento,para se
rem eficazes e paralelémente promover o individuo e a sociedade,o
processo deve partir da base cultqral anterior, como diz o pro-
prio Poper, através de tentativa e eliminagio de erro (Apud Hap-

ré, 1976). |

." .
i .
R -

~ _ 2.2,

0 Ensino de Ciéncias no 1?2 Grau deveria ter como meta prin
cipal a integragao dos individuos na sua comunidade e no seu meio
~ambiente, para que o homem se possa situar no seu mundo. £ tdlvez
0 que Einstein quis afirmar quando escreveu: "0 homem procura de
um modoe que lhe seja adequado, plasmar para si uma imagem do mun-
do, clara e simples e Vencér assim o medo da existéncia, esforgan
do-se por substitui-lo numa certa medida por esta imagem" { Apud
Moles, 1971 pag. 128). O cientista, talvez mais do que qualquer
outro’ profissional pode compreender a complexidade crescente da
vida moderna e tentar superar esta tensao reorganizando a sua
"Weltanschauung” - modelo do mundo de que fala Einstein - no seu
sentide global e 1ntegrado, que cada um interioriza a cada instan

te. No contexto do Ensino de Ciencias e a formagdo do homem-cida-
dao, equivale dizer que o importante & dar oportunidade ao indivi



duo de reorganizag&o constante de seu modelo a medida qQue novos e
lementos surgirem no seu cenario. Ao que parece, novamente, O es-
sencial n3o e o conteudo em si, mas a forma de organizar este mes
mo conteldo, e principalmente, quando esta reorganizagao implica
na liberdade individual. "Ao invés deste acUmulo de conteldo (en-

sino tedricc) deve-se dar enfase ao desenvolvimento de atitudes

cientfficas * em relacao a problemas e de metodologia de coleta

de informagdes..." "D'Ambrésioc pag. #0). Mas, todo homem estd in-
serido no seu contexto social. Da¥ as duas faces do modelo de ca-
da um, a face do,  individual, do singular, que deve ser respeitado,
por um lado; e por outro, a face social, ligada quase Sempre a u-
ma comunidade sobre o qual o primeiro se assenta e nele esta in-
cluldo. £ de se esperar que quanto mais conhecimento o individuo
tenha, mais rigoroso seja o seu modelo do mundo, e, portantc,mais
adaptado ao seu meio, isto &, apresente uma atitude cientifica
mais rigorosa. Nao e sem razao qué'Papert ve no ensino mais um es
forco para aprender as operagoes do matemético, do que da "Matemé
tica"™ (Apud Piaget, 1974). A formagSo da atitude cientifica torna
se assim a meta mais desejavel no ensino de ciencias, uma vez que
esta &€ um dos poucos caminhos que facilitam uma permanente amplia

cdo de conhecimentos do individuo e sua integragio no meio social.

2.3.

Como um segundo escopo,consequencia do primeire, o Ensino
de Ciencias no 19 Grau deveria ser o despertar das vocagoes ef)fé
tor de desenvolvimento das potencialidades de futuros cilentistas
e técnicos, dos quais o pals tanto necessita para seu desenvolvi-
mento. Estda claro que no primeiro grau n3o ha lugar para especia-
lizagBes de especie alguma, mas deveria funcionar como a seméntei
ra de todas as profissdes. Nao 85 os futuros tdenicos ou cientis~
tas devem ser preparades desde cedo, por serem um potencial de‘cg
pacidades, mas porque toda crianga deve ser objeto de cuidados es
peciais da educacdo (Declaragio dos Direitos do Homem da ONU). 0O

ensino das ciencias desde a idade mais precoce parece ser um dos



caminhos do progresso e do desenvolvimento. Assim €& que varios
paises desenvolvidos e em emergencia, liderados pela UNESCO/OEA
estao a desenvolver metodologias e novos materiais de ensino de
cigéncias para a educagao basica, como: "African Primary Science

Program (APSP-USA), o Ghana Association of Science Teacher's Pro-
ject Integration (GAST: PSI), o Integrated Science Curriculum
Project, o Japao, o Naturwissenschaftlicher Unterricht ir- der
Grundschule (NUG), da Alemanha, o Nuffield Secondary Science, da
Inglaterra, o Israel Elementary Science Project, de Israel(MATAL)

e muitTssimos outros projetos cuja finalidade ultima é a educagao
cientifica em massa visando crescimento intelectual e material de

toda populagdo, para assim chegar a melhores niveis de vida.

—
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No Brasil, também estdo sendo feitas muitas tentativas no
sentido de melhorar o nivel de abnendizagemvno ensino de ciencias,
~em todos o6s graus. 0 primeirc passc foi, provavelmente, a criagao
da Sociedade Brasileira paré'o Progresso da Ciencia, (SBPC),. em
1948. Embera ndo tenha uma ligacdao mais estreita com o ensino,des
de cedo os cientistas e educadores sentiram a sua importancia. Va
rios programas foram estabelecidos entre os quais o " Cientistas
de Amanha" que visa criar uma tradigao de pesquisa entre os Jjo-
-vens e futuros cientistas. Um segundo passo importante foi a
criagdo, em 1950, do Institutoe Brasileiro de Educagao, Ciéncia
e Cultura (IBEC), complementado posteriormente pela Fundagao para
o Desenvolvimento do Ensino das Ciéncias (FUNBEC), e em 1966, dos
Centros de Ciencias que deram um importante impulso no ensino de
ciéncias no Brasil, através da tradugaoc e adaptagac de livros tex
tos estrangeiros de boa gualidade pedagdgica, treinamento de pro-
fessores e produgio de recursos didaticos para implementar o ensi
no. Numa segunda etapa de atividades, estes mesmos centros passa-
ram a criar seus proprios projetos'de ensino como também dar Cur
sos de Licenciatura de Curta Duragido em convenio com  faculdades

ou centros de educagdo, para habilitar o pessoal docente.



Ressalta-se, aqui, um terceiro passo que foi a eriagac do
Projeto Especial para o ensino de ciéncias do Programa de Expan=-
sao e Melhoria do Ensino (PREMEN/MEC)que a partir de 1972 finan-

ciou a maioria das atividades dos Centros, garantindo-lhes segu-

- » - > » - -
ranga e continuldade, como tambem fomentou a criatividade de cien

tistas e professores universitarios, no sentido de uma busca de
novos materiais e métodos mais adequados as condigoes brasileiras
para a melhoria’ do ensino, principalmente do Ensino de Ciénecias.
0 apice da atuagio deste projeto parece estar na criagdo dos Cup-
sos de Pos-Graduagdo em Ensino de Cisncias e Matematica, em nivel
de Mestrado, em convénio UNICAMP/MEC/OEA que devera até 1980 for~
mar 80 mestres ou especialistas,com afinalidade de liderar um en-
sino de ciéncias mais 1n0vador e assim chegar mais vrapidamente a
niveis mais satlsfatorlos no processo ensino-aprendizagem no cam-
po da Ciencia e em consequencla dlmanlr o intervalo entre o ni-
vel cultural e o nivel tecnologlco que o pals esta necessitando

para prosseguir no seu desenvolvimento. O presente estudo e resul

tante das metas estabelecidas por este curso.

I3



3. SUPORTE LEGAL DO ENSINO DE CIENCIAS DO 19 GRAU

3.1.

Os educadores brasileiros desde ha varios anos estdo a se
preocupar com a formagao do homem-cidadao,promovendo debates, se-
minirios, jornadas, etc., propondo modificacdes no sistema ora em
andamento. ‘£ assim que o modelo licenciado/bacharel, luxo, ro di- .
zer de Chagas (Parecer 853/71) herdado da influéncia européia em
nosso ensino, recebeu seu primeiro golpe no Parecer 81/65 com a
introdugao da "Licenciatura Polivalente", em Ciéncias, com °dura-
cao de tres anos, em vez de tres mais um. A justificativa foi h
seguinte: "Teriamos dessa forma uma espécie de proféssor poliva -
lente que se justificéva sob varios aspectos: em primeiro lugar o
professor ginasial ndao ha de ser um especialista: em segundo lu~
gar, do pohto de vista pedagogico formativo, o ideal seria que no
primeiro ciclo o mestre pudesse ocupar—se de mais de uma discipli
na; finalmente porque viria contribuir para resolver a falta de
professores" (Parecer 81/65). Mais adiante acrescenta:"Dessas Li-
cenciaturas, € a de Ciencias, sem divida, a que se apresenta em
carater priovitario, naoc somente em face de sensivel falta de Ero
fessores neste setor, como também em virtude da natureza peculiar
da disciplina Ciencias Fisicas e Bioldgicas, & qual se liga a Ini
ciacdo as Ciéncias {...) que se destina a dar ao adolescente uma
primeira visdo critica do mundo (...) exige um tipo de professor
com formacao global e ndao um puro especialista”. Pode-se sentir a
qui a preocupagac do-legislador, no caso o professor Newton Sucu
pira, em promover antes de mais nada o individuo como membro de‘é
ma sociedade, do que promover a Ciencia em si, o pesquisador. Es-
ta filosofia transparece em quase todos os demais documentos rela
tivos ao ensino.

3.2.

Com o advento dq Lei 5692 de agosto de 1971 e sua neceésé
ria interpretagdo atraves do Parecer 853/71, onde o ensino de 19

e 29 graus recebe uma estruturagao em um "Nucleo Comum" e "Parte



diversificada", a explicagao na Indicagao 22/73, diz: "cabe desen
volver uma escolarizagao simultaneamente continua e terminal em
que os estudos se escalonem do mais para ¢ menos amplo, cu de me-
nos para o mais especifico e aos conteiidos gerals se associem os
de formagao especial, para configurar uma educagio integral tanto
quanto possivel, isenta de "dualismos".E continua:"Pretende-se an
tes com realismo, delinear um esquema operacional em que, incorpo
rando os avangos gradualmente registrados no envolver da experien
cia escolar brasileira, o.preparo de professores seja um espelho
das novas condigGes de que as Leis n® 5.540 de 28/11/1968 e 5.592
de 11/08/1971, s3o mais efeito do que propriamente causa."

De acordo com o Parecer 853/71 tanto o "nicleo comum" co-
mo & parte especializada podem ser programadas em sequencia de a-
tividades, areas de estudo e disciplinas... Nas atividades, as a-
prendizagens desenvolver-se~do antes sobre experiéncias colhidas
em situagoes concretas do que pela apresentagao sistematica dos
conhecimentos; nas areas de estudo, formadas pela integragao de
conteldos afins, consoante um entendimento ja tradlclonal - as si
tuagoes de experiéncia tender3o a equilibrar-se com os conhecimen
tos 81stematlcos, e nas disciplinas, sem divida as mais especifi-
cas, as aprendizagens se farao predomlnantemente sobre conhecimen
tos 51stemat1cos" '

0 Parecer 853/71 é insistente quando fala da progressao
~dos conteudos, relacionados com o amadurecimento natural do edu~
cando e o desenvolvimento 1ogico do processo de ensino-aprendiza-
gem, e reconhece que a integragiao representa sobretudo uma qﬁes—
tao de método a traduzir-se em programas ou, em ultima anilise »Se

ra um problema de professores.

‘3.3.

Quanto aos objetivos gerais do "nlcleo comum" o Parecer
853/71 & claro: visa principalmente a Preparacao do aluno para a
vida, para o trabalho, e para o exercicio consciente da cidadania.-

A parte de formacao especial, "por sua vez, tera o objetive de



sondagem de aptidoes e iniciagao para o trabalho, no 19'grau, e
deé habilitagao profissional no segundo grau". Mais especificamen-
te o Ensino de Ciéncias pretende o "desenvolvimento do pensamento
16gico e vivéncia do método cientifico sem deixar de por em rele-
vo as tecnologias que resultam de suas aplicagdes™.

As metas propostas pelo parecer supra-citado, no que se
refere d Matematica e is Cidncias Fisicas e Bioldgicas,"tém a fun
¢ao de tornar o educando capaz de explicar o meio proxlmo 2 remo- .
to que o cerca e de atuar sobre ele, desenvolvendo para tanto o
espirito de investigacdo, invengao e iniciativa, o pensamento 15~
gicd e a nogao da universalidade das leis cientificas e matémiti-
cas". E mais adiante continua: "nioc basta o cumprlmento dos ob]e-
tivos das materlas, entendldas em s1 mesmas e em seus conteqdos ]
brigatorios para que se conclua ¢ processo pedagoglco. E necessa-
rio também qué os conhe01mentos, experiencias e habilidades se
transmudem em atitudes e capa01dadés harmonlcas entre si, indivi-
dualmente significativas e soc1almente desejaveis".

Sente-se em todas estas citagdes a influéneia das corren-
tes p81colog10as da aprendlzagem dando o suporte cientifico 3 le-
gislacao. E por assim dizer a corrente doutriniria que deve orien
tar o professor na sua tarefa docente, Este, e portanto, otipo de
ensino que og legisladores pretendem que se de ao homem Dbrasilei
ro. Resta a questac: como sera a formagao do professor para este

tipo de en81no°

3.4,

Nao basta prever com rigor e minlcia o modo como se deve
realizar uma determinada agao; € necessario que o executor.compre
enda as regras e tenha capacidade e condigOes para executi-las. As
sim, © que a leglslagao brasileira prevé, com bastante detalhamen
to, como deveria ser o processo ensino- aprendizagem, € quase um i
deal a ser alcangado. Mas, como pretende Preparar os professores
suficientemente numerosos e eficientes para a consecugdsc deste i-
deal? ' | '
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A resposta pode—se encontra- -la, ao menos parcial, na Indi
cagao 22/73, que da as linhas gerais para formulagdo de uma poli-
tica mais organica e realista de preparo do magistéric. Fundamen-
tada na Lei n? 5.692 de 11/08/71 e no Parecenr 853/7lapropoe ini-
cialmente cinco niveis de professores, que, segundo o relator de
vem apresentar duas caracteristicas: continuidade nos niveis cres
centes e termlnalldade especifica para caca nivel. Regulamentados,
existem hO]e, tres nlvels. o do magisterio para a 1af i 4% séries
do 1?9 grau; a licenciatura de curta duragdo para 59" 3 89' séries
do 19 grau; e a licénciatura'para 0 29 grau; podendo as universi-
dades criar novos cursos mediante a aplicagio do art. 18 da Lei
5.540/68 e do Parecer n9 u4/72 para ajustar o preparo dos profes-
sores de acordo com as necessidades regionais ou locais. E propde
ainda que se tome em'consideragéo o princ{pio da polivaléncia, em
dois sentidos: o vertical que decorre de cursos planejados segun-
do o disposto no art. 23 da Lei n® 5.692 de 11/08/1971 com modali
dades diferentes" quanto ac nimero e dupagao e a polivalencia ho~
rizontal resultantes de uma globalidade decrescente em que, até
o nivel da licenciatuva de 19 grau prepara o "docente de ativida-
de" e "areas de estudo" e daf por diante, num jogo dlscrlmlnatlvo
de habilidade se forme o mestre de disciplinas (Indlcagao n? 23/
73). 0 relator ainda chama a atengdo para a inconvenilncia de se~-

parar o como ensinar de o que ensinar. oo

A indicagio 23/73 previu cinco licenciaturas para a forma
¢ao de professores de "educagao geral” no ensino de 19 e 29 graus ;
entre os quais a licenciatura de c1en01as, 1ntegrada no prlmelrc
grau, € dividida em quatro ou mais habilidades no segundo grau.

O principio orientador continua, com o Parecer 853/71,do
global para o especifico, do mais para o menos amplo, onde a idéia
de 1ntegra9ao do conhecimenrto € o0 suporte para uma diversificacac
que ja niao se faga em detrimento do conjunto. Apud relator do pa-
recer: "a interdisciplinaridade da pesquisa acabou por dar énfase
a totalidade e esmaecer as fronteiras que dividiam a C;enola tra-
dicional (...) o ensino integrado constitul o passo imediato e 18

gico no desenvblviménto'educacional. Esse novo passo dependeri,em



grande parte, do magistério com o qual possamos contar: de sua o-
rientagdo até onde € possivel e principalmente o tipo de professor
que durante sejamos capazes de formar" (Indicagio 46/7u).

0 relator propoe, quanto a concentragdo de materias para
as licenciaturas, o mesmo esquema proposto para o ensino de 1¢ e
29 graus: Uma parte comum e a outra diversificada. A parte comum
tem como objetivo, com uma apresentagdo tanto quanto possivel a-
brangente do universo cientifico, oferecer uma base sdlida para
prosseguimento de estudos com vistas a uma habilitagao especifica
na parte diversificéda. E, quando o alcance atingido apenas a cur
ta duragao, ela deverda constituir-se num nlcleo suficiente ao pre
paro do professor polivalente que lecionara "ciéncias" como uma a
rea de estudo no ensino de 19 grau. Assim o relator pretende tor-
nar o curriculo continuo no que tange & progressio de niveis e,ao
mesmo tempo, terminal no que se refere a especificidade de cada

hivel. g . . o I

' Quante a sua orientacdo metodolégicé, a licenciatura deve
ra estar decalcada também sobre a metodologia prognosticada para
o ensino de 19 grau. E assim afirma que: "deverdo focalizar-se os
conceltos fundamentaié, os fendmenos basicos e suas interrelagdes
- aspectos especiais de metodologia como aplicagdo do Método Cienti
fico, relagdes tedricas e praticas com outras ciénecias, contribui
¢des para o bem-estar da Humanidade e importancia atual parao pro

gresso sbcio-econdmico™ (Indicagdo 46/74).

3.5,

0 que realmente ha de inovador na proposigac da Indicagdo
46/74 do préfessof Chagas & a idéia de instrumentar o .futuro mes-
tre para a sua atividade profissional. "... 0 que se pretendeefig
fundir ao aluno-mestre a vivencia do método cientifico em si mes-
mo e como objeto de ensino". E portanto, a instrumentac¢ac nac se-
ra uma disciplina a parte, mais deverda estar inserida nas demais
disciplinas, mais como um aspecto didatico que devera desabrochar

na formacao da atitude cientifica e que todos os professores . do




curso deverao assumir. Como afirma o relator: "0 fulero de todo o
curso ha de ser o método Cientifico, ndo como uma sucessio rigida
de passos formais, porém como uma inspiragac de todas as horas que
leve a indispensdvel atitude cientifica ou dela possa emrgir" (In
dicagao 46/74). Esta forma de agir leva-nos, antes de mais nada,

para uma Ciéncia a se fazer do que a uma forma exaustivamente a-
cabada da Ciencia (Moles 1872). Pois a metodologia cientifica im~

plica em uma continua busca e selegéo'de novos fatos, de novas i-
déias, experiéncia ou solugdes (Gagné 1975 - Brunner 1972).
Parece que & através de uma agao planificada e coordena-
da que o colegiado da Licenciatura em Ciéncia pode atingir ° esta
meta e a Pratica de Ensino de Ciéncias como apice das disciplina;
de profissionalizacao deverd estar impregnada deste espirito e te
ra a Instpumentagao como base para qualquer critica ou orienta-
¢do da agao docénte do aluno-mestre.
' Estas sdo,portanto, as linhas mestras que de agora em di~
ante devem reger o ensino de ciéncias no Brasil e que resultoun na
tao discutida Resolugao 30/75 que regulamenta a Licenciatura em
ciéncias, modelo a ser impiantado sistematicamente a partir de

1978. -



4. O ENSING DE CIENCIAS: O SEU SUPORTE TEGRICO

4.1.

A atividade humana, geralmente, nao € um conjunto de agdes
desconexas. Q mais comum & encontrar atras das at1v1dades uma es-
trutura de idéias mais ou menos coerentes e que serve para expres
sar a unldade do pensamento. Esta unidade, esta coeréncia dos a-
tos & que se denomina filosofia. Dela emanam as regras para formu
lar os objetivos, as téenicas de planejamento, da execugao e de
controle de qualquer atividade, seja de forma 1mp11c1ta, seja ex-
plicita. E por isso que Piaget conceitua a filosofia como lum es*
forgo de coordenacio de valores no sentido mais amplo, e procura
situar os valores do conjunto dos outros fins humancs"(Piaget,1970

pag. 57). Ora, como nao existe uma Unica forma de conceber ou exe
cutar qualquer atividade, & p0881vel _entao, a existéncia de va-
rias fileosofias.: 7 '

Por muito tempo a idéia diretora de toda agao humana era:
s se pode conhecer o mundo nos limites da matéria e energia, F a
idéia mecanicista. Uma outra idéia que estd . tomando vulto, hoge,
embora tenha sua origem em Protagoras (Séc. III A.C.). "O homem &
a medida de todas coisas"™ (Moles, 1971 pag. 7). 0 que quer dizer,
© que importa, em uUltima analise, & o homen, suas’ relacdes psico-
socials, seu bem—estar, aqui e agora. No presente estudo procura-
se relacionar estes dois enfoques. 0 primeiro, porque & o ponto
de partida de toda discussio, o "status quo”, e o segundo, o pon-
to de chegada, uma provavel solugao para os problemas do homem a-
tual e ao mesmo tempo uma tentativa de dar coérencia ds idéias e
estabelecer as regras da reflexdo antes a partir da agao pedagogl
ca. {(Furter 1966). '

l+l2.

Definidos os objetlvos do ensino de ciencias e de matema-
tica para o 19 grau, como também a legislagac vigente, na qual se

observa uma tendéncia humanista, resultado, talvez, da conscienti



zagao e do consequente posicionamento do homem no seu meio, pre-
tende-se agora discutir algumas idéias relativas a tendéncia nor-
mativa da Cieéncia e da educacao.

"A passagem Sucessiva em menos de cinglenta anos de 'cién-

cia do certo' a 'ciencia do provavel' e, a seguir, bem recentemen

te, a 'ciencia do percebido', resume uma evolugao do espirito cien

tifico que ultrapassa largamente o quadro da propria Ciencia™(Mo-
les 1971 pag. 7). A politica, a econdomia, as artes, a educagao,
etc. estao sofrendo mudangas de enfoque. Ha trinta anos passados
Kilpatrick (184%2), afirmava: a filosofia da educacao precisa mu-
dar muito para atender a nova ordem das coisas. E hoje mais do que
nunca a necessidade desta mudanga se faz sentir. Pode-se até afip
mar que ‘existe uma verdadeira corrida em busca de novos e mais e-
ficientes caminhos para o homem viver, e viver cada vez melhor. F
possivel que a filosofia mecanicista ceda seu lugar a uma filoso-
fia de vida que atenda melhor as necessidades do homem como ser e
como espécie. A utilizagdo do mecaﬂicismo, pela cieéncia e como re
gra basica de vida, conduziu 4 consequéncias desastrosas, algumas
quase irremediaveis: ﬁais'pobreza, mais fome, mais incompreensao
entre os homens, maior distidncia entre os diversos grupos sociais
e se issc nao bastaése, trouxe a poluigaoc, a degeneracao do meio-
ambiente pondo em perigo todas as formas de vida. '

0 mecanicismo com sua caracteristica de linearidade nao
‘conseguiu dominar a ccmplexidade do mundo fisico-biologico, ti"an_s_;_
mitindo uma nogdo fragmentaria da visd@o do mundo. Este efeito. se
faz sentir através da super-especializacao dos cientistas. Se com
isto a Ciencia ganha em profundidade, perde em extensao, em visao
global dos problemas e do mundo. Faz-se também sentir o mesmo e-
feito na educagao apresentando ao educando desde cedo um mundo ex .
tremamente analitico qﬁe poucas vezes ele consegue entender. C he
mem sente cada vez mais a necessidade de uma revisao global de seu
modo de viver, de pensar, de agir, da filosofia, enfim. QOra, toda.
esta ambiéncia de idéias, de reflexdes perspectivas que estao 1i-
gadas a esta época, parecem desembocar numa filosofia onde o ho-

mem, novamente, tem seu lugar predominante, nao como um lugar idg



latrico, mas como um nicho ecologico, definido pela intersecgao
das mUltiplas interdependencias da comunidade em perfeito equili-
brio dinamico.

4.3,

" Um novo elemento normativo devera entrar em jogo. Até a-
qui, a Fisica desempenhava este papel. Mas, hoje, em qualquer ati
vidade humana, o angulo da psicologia e amplamente destacado, fa-
to que ressalta e caracteriza o homem em relagao ao seu meio.Fois,
& possivelmente o Gnico ser consciente destas relagoes. No contex
to da Ciéncia o ato do cientista comega ser mais valorizado do que
o conteido trabalhado. 0 rigor cientifico muitas vezes deixa de
ter sentido, em fungao do bem estar do individuo.

Levar estas idéias para a educagdo gera implicagdes con-
siderdveis no sentido de uma necessaria mudanga na metodologia em
pregada. Com a libertagdo da vontade, da.autonomia do aluno, o pe
dagogo devera descobrir novos métodos, novas técnicas de ensino ,
para que o aluno possa desenvolver sua criatividade, e sua poten-
cialidade. A heuristica parece ser um dos caminhos, pois parte do
interior do individuo a busca de solugoes para seus reals proble-

mas. "Nunca & demais insistir na diferenga entre a 'ciencia forma-

lizada' a dos tratados, dos cursos, das publicagdes, e a 'cien-
s 3 ¢ en-

) * 3 . -+ .
cia em vias de se fazer', os processos heuristicos do racioeinio

‘e da criagdo intelectual... o que nos interessa, aqui, precisamen
te sdao os processos de criagac do pensamento que se passam no es-
pirito do cientista e que tem portanto um aspecto essencial” (Mo-
les 1971 pag. 356). O pfoceséo criativo ac que parece & igual ou ao
mencs semelhante para todos os tipos de criatividade. Isto estécka
acordo com a afirmagab de Moles que diz: "A demarche intelectual
do cientista aproximaQSe notavelmente da do artista, ela se baseila
na gratuidade que & ao mesmo tempo disponibilidade perante o fato
cientifico e liberdade de acao" (Op. cit. p. 30). Em qontra"poéi-_
gao K. Popper nega qﬁalquer importancia a psicologia em relagdo a
atividade cientifica, uma vez que as hipoteses ou teorias cienti-

ficas transcendem os limites de individualidade do 'cientista que



as estabelece, Tendem a ser conceitos universais. £ elaro, o  va-
lor cientifico independe do valor de seu autor. Mas, o processo,
o caminho percorrido pelo cientista para chegar 3 hipltese, a teo
ria depende dos processos psicoldgicos, dos "insights™ de um de-
terminado cientista. Este aspecto parece ser importanté nos meto-
dos heuristicos e por isso muito bem destacado por Moles. A gra-
tuidade e a liberdade das tomadas de decisdo do cientista sio fa-
tores decisivos para a avaliacao da utilidade temporal e local da
pesquisa. O cientista € livre ﬁara escolher o tipo e forma de seu
estudo, mas para ter um valor social este estudo deve resolver al
gum problema de sua comunidade,ou ao menos tornar a vida melhor.Q
valor da ciencia depende entao de sua capacidade de promocdo . so-
cial ,de -forma direta ou indireta. Num pais em desenvolvimento co-
mo © nosso isto € uma questio de justica social,

b,

Se a filosofia desempenha um papgl tac importante na coe-
réncia das idéias e na politica cfentffica, certamente  exercera
estas mesmas fungaes;em relagdo a educagido. Pierre Furter (1966)
diz que o papel da filosofia €& definir uma unidade e de impor uma
unificagao 4 agdo pedagdgica. Isto quer dizer que as regras da-fi
losofia determinam a planificacdo, execucdo e controle de qual-
quer agdo pedagdgica, através de uma reflexio que vai situar o pe

dagogo na totalidade do problema e o faz tomar consciéncia das re
lagoes entre seu eu e seus atos, entre as intengoes e consequen-
cias dos atos, enfim, entre o pensamento e agac. A filosofia da e
ducagdo deve ser critica e dar origem & qualidade tdo necessaria
ao pedagogo: levar a atitude de pesquisa, de divida, a critérios
cada vez mais rigorosos. E junto com P. Furter pode-~se afirmar :
"A filosofia, a reflexido nio é necessaria i vida, mas & imprescin
divel quando quero tornar-me mais humano™ (op. cit; pag. 29). E o
trago caracteristico do homem como ser. '

Entre os fildosofos da educagdo que mais se déstacaram e
ainda hoje exercem grande influencia na atividade pedagdgica, no
ocidente, estd sem divida J. Dewey (1859-1952). "Educacio, diz e-



le, nio & preparagio, nem conformidade, & vida, e vida & viver, &
desenvolver-se, & crescer" (Apud Teixeira, 1975 pag. 31). A pri-
meira ideia que se pode tirar desta afirmacao é que a educagao de
ve ser um processo dinamico, por isso mesmo & um pProcesso €nao um
método. Este eventualmente pode ser estatico, mas o PrOCesso nao.
A segunda idefa é a individualidade do processo. Niguém pode viver .
pelo outro. A vida & um processo intransferivel. A terceira 1de1a
g a gradualldade do processo Aprende-~se sempre mais,em profundlda-
de e extensao, assim como a vida estabelece sempre mals vrelagoes
com seu meio. Uma quarta ideia ¢ a educagao permanente. Como se
“ve esta 1dela nao € nova. Dewey 34 a via como a forma efetiva de
educagao. _

Anisio Teixeira (1975) em "Esbogo da Teoria de Educacio
de J. Dewey sistematiza as idéias do fildésofo~-pedagogo em cinco
itens: '

- 19 "33 se aprende o que se pratica’. Aprende-se a -parw
tir da agao, mas o contelido transcende a agao. Esta & apenas o i-
nicio da aprendizagem. Esta regra,se assim € possivel chami-la,é o
provavel fundamento & razao do aparecimento dos laboratdrios, sa-

las ambientes, aulas praticas etc. do ensino intuitivo, criador...

- 29 "A inteng3o de que aprendertem muita importincia’. A
prende-se atraves da atividade consciente, por'isso no ato de a
prender deverac estar presentes na consciéncia do sujeito a evoca
¢ao do passado, a idéia do presente e a perspectiva para o futuro.
Aqui parece estar impliecita a idéia da motivagao intrinseca quetf

professor deve facilitar ao aluno.

- 39 "Aprende-se por associagao”. Nao se ensina apenas co
mo nao se aprende apenas biologia, quimica, fisica,matemitica et.,
ensina-se e aprende-se, também, um gosto ou um desgosto pela dis~
ciplina. Observe-se, por exemplo o cendicionamento negativo no en

sino de matemitica em escolas de 19 ou 29 grav..,.

- 49 M"Cada ato de aprendizagem € constituido de pelo me=-

nos trés partes: a idéia, a atitude e o ideal". O conjunto destes



tres elementos formam o objetivo da atividade pedagogica.

- 59 "Toda atividade deve ser integrada a vida". Isto &,
adquirida em uma experiéncia real, onde o que se faz tenha algum
lugar e fungdo na vida quotidiana. A atividade escolar deve sep
significativa, deve despertar o intevesse do aluno pela aprendiza

gem.,

De'maneira'geral, estes axiomas, se assim é possIvel cha-
ma-los, ainda hoje continuam sendo aplicados. E toda ambiéncia de
idéias pedagdgicas atuais tem.o seu respaldo nestes principios de
Dewey. : | ' ,

A educacdo é uma tarefa que continuamente estd a se fazen,
nao se completa na maturidade, na fase de adulto, mas € uma vida
progressiva, uma vida em constante ampliacao, em constante intera
¢cao e asceng&o.qTal desenvolvimento progressivo e permanente cons
tituli a esséncia da vida (Teixeira 1975). Dewey ja se antecedeu |
aqueles pensadores que poena razio de tudo no préprio homem,na sua
felicidade, no seu'bem estar. £ o que justifica o trabalho cienti

fico e educaciocnal.

L%'s.

Qutro aspecto de embasamento teérico do presente estudo
sao as teorias de aprendizagem. Ndao é objetivo descrevé-las ou dis
cuti-las aqui. Pretende-se apenas levantar algumas jdeias em a-
poio a uma metodologia de ensino de ciéncia e matematica mais efe
tiva. E opini3o de J. Kilpatrik (19877) que as teorias de aprendi-
zagem ndo podem servir para a pratica pedagdgica; & necessario Su
plementa-las por outros conhecimentos e técnicas. A razic nao &
muito simples, ou elas sao incompletas ou muito geraié. Quase to-
dos os educadores sentem estas dificuldades. As teorias formais de
vem sofrer uma necessiria transformagdo em tecnologias. Existem
relativamente poucos trabalhos neste sentido no Brasil, ou quando
existem,falta também a necessiria qualificdgao profissional para

aplicagao das mesmas.



As teorias de aprendizagem, de acordo com Bigge (1975) ,po
dem ser agrupadas de maneira geral em tres categorias segundo o

aspecto que enfatizam ou lhes da consistencia.

4.5.1.
As teorias da disciplina mental
Os mentalistas qcham que o homem ao nascer tem uma capaci
dade intelectual em potencial que poderia ser Simbolizado;nla "té'
bua rasa" onde tudc pode ser impresso. 0 fundamento educacional,
de acordo com Wolff, é a idéia de que as faculdades mentais, per-
cepgdo, imaginagdo, memdria e razdc pura se desenvolvem com o er
xercicio e a repetigao ~ lei do uso e desuso de Lamarck - isto da
implicagOes metodologicas como os extensos exercicios de matemati
ca, de prdblemag de fisica, quimica etc., que ainda hoje sdao em-
pregados nas escelas de tedos os niveis.

. 0s mentalistas tém em Johann Friedrih Herbart um de seus
malores expoentes. "Herbart e seus seguidores estavam convencidos
de gque O Processo de'aprendizagem se efetua por meio de uma série
ordenada de etapas que todos mestres devem seguir: preparagac e a
presentacaoc, comparagdo e abstragido, generalizagdo, e aplicagao.”
(Bigge, 1975 p. 61). Mas ao longo do tempo, criticas veementes fo
ram feitos ao sistema de Herbart e que podemser resumidas assim :
a) 0 sistema leva 4 compreensio, mas ndo d reflexdo; em nenhum mo
mento o aluno é-induzido a criar algo por si; b) a atividade &
altamente tedrica, embora o professor faga alguma demonstragao-a-
presente novos materiais ~ em laboratdério, dai os antigos museus
de historia natural, - o aluno vé, escuta, mas nac participa da a
tividade da experiénecia; c¢) 0 sistema € uma doutrinacao, as verda
des sao eternas e assim devem ser apreendidas. Pode-se entao, con
cluir que o nivel de aprendizagem é a memorizagéo verbal-factual.

Muitos professores ainda estao, hoje, empregando este método.

405.2.

As teorias fisicalistas ou comportamentalistas do condi-



cionamento estimulo-resposta (E——>R).

Sdo também conhecidos como behavioristas. As idéias mes-
tras das teorias sao extraidas dos principios da mecanica: agdo-
reagdao, ou da causa e efeito, aplicados muitas vezes de modo bas-
tante simplista. Trabalham apenas com elementos externos aoc indi-
viduo, embora nao desconhegam os fatores internos. enguanto o su-
jeito aprende, por ni2o serem passiveis de observagio e medigao,
justificam .os behavioristas. A base de todo controle esti no com- |
portamento observavel. Neste contexto o homem, o éprendiz, pode
ser reduzido a condigdo de autdnomo programivel. E por extensio .
pode-se inferitr que o homem & um produto do seu meio. :

Skinner € um dos representantes miximos dos fisicalistas.
Dentre as suas idéias em relagdo a aprendizagem destaca-se o con-
dicionamento operante; "A esséncia da aprendizagem naolé a manu-
tengao do estimulo, & a modificacdo da resposta. Esta deve serp
reforgada cada vez que ela ocorra éérretamente" (Bigge 1975 p.123).
Nota-se aqui a idéia de '"feedback! ou retro-alimentagao que vai
do estimulo de reforgamento & resposta prévia. Este "feedback" sep..
ve de controle ou avdliagéo‘do professor., Para Skinner e outros
fisicalistas o homem & neutro e passivo, os seus comportamentos
podem ser descritos em termos mecanicistas seqiiencias. Para eles
a psicologia € a "ciéncia do comportamento”. _

Da aplicagac desta teoria de aprendizagem resultam diver-
sos métodos e técnicas de ensino: instrugdo programada, miquinas
de ensino, dompﬁtador, cursos programados individualizados, ensi-
no modularizado, etc. Os principios que regem tais metodologias
sdo geralmente os mesmos, tais como: pequenos passos, comunicagiao
por escrito, ritmo préprioc, feedback imediato e contigliidade  dé
estimulos. Como conseqiiéncia destas tecnologias no . ensine bra-
sileiro tem—se: a redagao comportamental dos objetivos de ensino
e os testes objetivos empregados na avalia¢do. Na expressic de M.
A. Golberg (1975) os objetivos comportamentais e testes objetivos’
tornaram~se muitas vezes verdadeiros mitos,

Os metodos instrucionais baseados na teoria de Skinner nac
raras vezes obtém sucesso. Mostram-se muito eficientes no aspecto



de instrugao, doutrinagio, treinamentds, porém, s3o postos em di-
vida quanto ao aspecto formativo. Esta € uma das principais CPltl
cas., 0 mérito de Skinner & portanto ter descoberto principios de
aprendizagem decorrentes da agao do meio externo.

4.5.3,

As teorias cognpscitivas do campo da Gestalt ou p81colo~
gia da forma tém o seu enfoque nas modificagdes psicoldgicas do
1nd1V1duo, enquanto aprendiz, interagindo com seu meio,incluindo-
se aqui as outras pessoas. 0 ato de aprender & determinado pelec
"insight" - ou organizacio das estrutupras mentais com a apreensio
de novos elementos (Piaget 1974) = ou reorganizagao do campo psi-
coldgico com a entrada de novos elementos (K. Lewin). Em ambos os
casos as modificagoes ocorrem de acordo com ©s prlnc1plos da logl

ca. Varios autores se destdcaram no desenvolv1mento dessas dzo-

rias. - ’ : \ T

A = Jean Piaget

Em verdade Plaget nao- formulou nenhuma teoria de aprendi-
zagem. £ possivel nic ser muito ortodoxo classificd~lo neste gru-
po, mas, suas contrlbu1§oes em muito influiram na melhoria da me -

1

todologia de ensino.

Para se compreender Plaget € necessdrio fazer trés consi-
deragoes preliminares: 19 Como biolegista, formulou os seus prin-
cipais conceitos a partir dos modelos da Biologiay 29 Grande par-—
te do referencial psicologico foi retirado da Gestal que na época
teve grande desenvolvimento, Principalmente na Alemanha; 39 0 fa-
to de ter estudado a génese das atividades mentais trouxe muitos
subsidios para a metodologia de ensino, particularmente Nnos. graus,
mals elementares. S

De acordoc com Plaget.o desenvolvimento intelectual segue
as mesmas lels do desenvolvimento biclogico, como também se de-
senvolve a partir das mesmas. Através de suas experlenclau estabe
leceu quatro fasegde desenvolvimento: 1ntelectua1 0 ponto de par
tida destas opera¢des intelectuais sdo, de acordo com ele, as a-

goes, mov1mento,as.percepgoes,sensagoes,ou entao o sﬁnsorlo—motor,



"Esta fase leva a construgao de esquemas de agao destinadas a ser
vir de substruturas as estruturas das fases posteriores™ ( Piaget
1970). Pelos dois anos em diante as estruturas mentais evoluem pa
ra formas simbS&licas ou semicticas. Iste &€, as formas  concretas
passam gradativamente a ser substituidas por simbolos, sinais di-
ferenciados, jogos e a propria linguagem. Aos sete a oito anos co
mecam a surgir novas modificacdes, agora ja bem mais complexas,
atraves de'interiorizaéaes, coordenagoes e descentralizagBes cres-
centes que conduzem a reversabilidade operatdoria, o que permite a
realizagao de anéliﬁes, classificacces, medidas, etc., mas sempre
a partir do concreto. "Dai a inutilidade dos discursos, aulas ex-
positivas nas classes de 1? grau'" (Piaget 1870). Aos 11 - 12 ancs
todo esse processo evolutivo desemboca nas operacoes formals como
uma nova forma de raciocinio independente dos fatos concretos.Mas
aqui vale apenas lembrar que "os esquemas de agdc desenvolvidos
nac desaparecem quando o sujeito entra na etapa Seguinte,ermﬁ1tqg
pouco ha necessidade de sua mobilizagAo. Ndo & porque estamos tra
tande com adelescentes ou adultos que podemos dispensa-los total-
mente de tocar, sentir, manipular, explorar,enfim os objetos™(Par-
ra 1973 p.66). Esta regra & muito importante para pratica pedagd-
gica, uma vez que nela se encontra a razao das salas ambientes,lﬂ
boratorios, audiovisuais, como toda tecnologia educaciocnal.

Mas, para entender melhor o que Pilaget propde na sua Epis
temologia Genetica, deve-se considerar ainda o que se poderia cha
mar de fisiologia da aprendizagem. Se de um lado se apoiou nos con.
ceitos de estrutura e evolugdc biologicas para explicar as estru-
turas e transformagoes psicoldgicas, da mesma forma usou dos con~
ceitos da fisioclogia para explicar o funcionamento das estruturas

psicologicas. Aqul cabe ressaltar os conceitos: .

- 19 "Estruturas-mae: algébricas ou de operagoes diretas
e inversas, de ordem ou de classificagaoc {(tem por objeto as rela-
cOes), topologicas (fundadas scbre nogoes de proximidade, contigii
dade e limite), gque funcionam a semelhanga do gendtipo da geneti-
¢a e que para se manifestar necessitam do concurso do meio-ambieq_

= - L] -~ o - -
te fisico, surgindo entado o fenotipo, aspecto observavel de um ca



rater qualquer. Este carater nio surge de uma vez sO0, sendo grada
tivamente, dentro dos limites que o ambiente impde. 0 desenvolvi-
mento das estruturas-md3e ocorre dentro do mesmo modelo, respelta-
da a transposigao de nivel, onde o lar, a escola, a sociedade fun
cionam como estimuladores e 11m1tadores ambientais.

-~ 290 A a531mllagao, a acomodagdo, e a equilibracao sao
trés conceitos tirados da fisiologia e que genericamente expllcam
a interagac do ser com seu meioc. A a831m11agao diz Piaget, & a in
tegragdo de novas estruturas as ja existentes", mas, poder-se-ia
complementar qQue ao assimilar o organismo realiza transformagoes
dos elementos de tal forma que seja possivel 1ncorpora los nas es
Ttruturas existentes a fim de realizar novas fungoes. "Todo conhe-
cimento contem Sempre e necessariamente um fator fundamental de as
similagdao,o Unico a conferir significagdo aoc que epercebldocm con
cebido™ (Piaget 1873 pag. 14)., A aconodagao corresponde as modi fi-
cacoes que o ser sofre de acordo com as exigénecias do meio, [ uma.
adaptagac ao meio, A equilibracdo ou fungdo de auto- -regulagdo é ca
pacidade que o sev- pOSSUL em estabilizar-se quando os fatores ge-
néticos e ambientais entrarem em oscilagao, ou como queira, quan-
do as estruturas=-mie ou as ja desenvolvidas de receberem do meio
por assimilagdo de novos elementos, surgem, por acomodagéo, novas
extruturas, mais estavels @ mais complexas que as. anteriores., Es-
ta estabilidade & devida & capacidade de equilibragao. "Toda as-
similagao vem acompanhada pela acomodacio, sioc dois me canismos in
dissociaveis, e equilibragao & a relagac entre a assimilagdo do
melo ao organismo e a acomodagaoc deste aquele" {(Piaget 1973 p.154),

Entao fica claroc que para Plaget o conhecimento ocorre
num jogo interativo de fatores interncs e esttmuTOsck)meu>o qxzse-
identifica de um lado com a Gestalt, pois explica o que acontece
internamente com as percepgoes e por outro se aproxima dos fisica

listas, pois explica a fungao dos estlmulos ambl entals,

B - Kurt Lewin

Assim como Skinner, Lewin utilizou-se dos prineipios da



Fisica como também de conceitos da Geometria para formular sua te
oria. Enquantc o primeiro se deteve nos fendmenos externos,o se-
gundo procurou a interagao do fenomenos externos e internos do in
dividuo. Assim a pSlCOlOgla do campo"" tem sua origem no conceito
de campo magnético. Sabe-se que a configuragdo do campo magnético
muda a qualquer alteragaoc de diregio, sentido, intensidade, entra
da ou saida de forgas. Lewin transpds este modelc de campo para a
psicologia onde a percepgao ou concepgao de novas estruturas, mu-
dancgas de motlvagao geram uma reorganizacdo total do Campo psigo-
loglco. 0 conceito de campo implica em pelo menos dols outros con
celtos: a topologla relacionado com espago, denominado por Lewin
por 'espago vital" ou ambiente psicoldgico, palco onde occorrem to
das as percepgoes; este conceito geométrico permite considerar rmm
dado momento - aqui e agora - todos os elementos (estruturas) con
tidos dentro de um certo limite e ao mesmo tempo traz con5lpo uma
conotagdo de estatica, Entretanto o CAmpo p81cologlco e extrema-
mente dinamico e por isso muito mais prox1mo do conceito que o
magnetismo lhe empresta, pois, além das propriedades geométricas,
inclul a propriedadeIVetorial dando-lhe uma diregdo, um sentido,
uma intensidade e um ponto de aplicagao. "Com o emprego do concel
to topolbgico e vetorlal Lewin representou a realidade psmcologi
ca de acordo com as relagoes de uma pessoa com seu ambiente psico
logico" (Bigge 1975 p.219). E o prdpric Lewin explica: "Os coneei
tos topoldgicos e vetoriais combinam a forga de analise de preci-
sao conceitual, a utilidade de dedugdo e o ajuste a gama total de .
problemas psicologicos, numa forma tal que, na minha opinido, os
faz superiores a qualquer outro 1nstrumento conceitual da pulCOlO
gia™ (Apud Bigge 1975 p. 221). Se PLaget com seu modelo deu uma
idéia mais clara a respeito do ato de aprender, Lewin mostra a ex
tensao, intensidade e o-sentido do mesmo.

As implicagces imediatas do mode lo psicoldgico da Gestalt
no planejamento da aprendizagem que devem ser consideradas sSo a
individualidade, a intencicnalidade, a interatividade, a continul
dade dos constructos.

Embora o professor possa ajudar ao seu aluno a chegaré um



insight, & o aluno em Gltima analise quem realiza todas as opera-
gdes para tal fim., "Em qualquer momento, dos espagos vitais conti
nuos e justapostas de uma pessoa, ela podera, até certo ponto es-
colher a diregdo da continuagdo dos constructos" (Bigge 1.975 bp.
249), Ora,se a pessoa pode escolher é porque ela & livre, isto &,
uma agao individual. Mas junto com a individualidade do comporta-
mento dos individuocs existe uma outra propriedade, até certo pon-
to decorrente,que € a intencionalidade. Nisto segue de perto a
Dewey: "O individuo deve ter a intengidc de aprender™.Em conseqﬁég_
cia os processos inﬁelectuais'se veem profundamente influenciadas
pelas metas, e as atividades de aprendizagem, incluindo a forma-
¢3o de habiteos, tém orientaglo em relagdo as metas (0p. cit.2u9).
A intencionalidade da psicologia do campo cognoscitive significa,
entdo, que.um individuo atua de tal modo que possa alcangar suas
metas ~ satisfazer suas necessidades ou desejos - na forma mais ré
pida e facil que considere ou creia possivel, nas condigdes exis-
tentes. '

. Ao lado das propriedades acima descritas, a interativida
de, que parece ser oposta a individualidade, é na realidade unmeio
de comunicac¢io entre as necessidades das pessoas, ou metas e as
percepgdes no espago vital. Existe um contfnue fluxo de informa-
goes. Ou como diz Bigge ™Nem o organismo, nem o ambiente, por si
s0s, constituem o fator prinéipal; em vez deles, uma pessoa e seu
ambiente interatuam simultaneamente e participam na percepgao,coms
tituem uma ‘'Interagdoc Simultanea Mitua' "(Op. cit. p. 248). Se a-
interatividade se processa em sentido horizontal, a continuidade
significa que os espagos vitais de uma pessoa nio sio entidades
discretas e.se prolongam nos espagos vitals de outras pessoas.Tal
acontece nas experiéncias ou atividades escolares. Esta idéia se
aproxima muito do conceito-de empatia ou interacao de Rogers. Mas
vale ressaltar, aqui, a interpretagdo desta continuidade por par-
te de cada pessoa ainda € um processo individual e particular. Um
outro sentido de continuidade € o sentido temporal vertical dos
espagos vitais: embora haja modificagdes profundas dos espagos vi

tais neo decorrer do tempo, sempre ha um certo prolongamento de um



estado no seu subseqliente. 0 Joao de ontem psicologicamentetan pe
lo menos algumas estruturas iguais ou semelhantes hoje e as tera
amanha ac lado de novas estruturas que se modificaram intensamen-
te por novas percepgoes.

Em relagdo ao processo ensino/aprendizagem, enquanto os fi_
sicalistas do E—=>R consideram terminade o ato de aprendiza-
gem com o surgimento do comportamento observavel e mansuravel,a
Gestalt considera este fato apenas como um indfcio do que ocor-
re no campo perceptual e psicologico. A forma como uma pessoa per
cebe o ambiente depende de seu grau de maturidade, de seus conhe-
cimentos e suas metas, sendo os comportamentos observaveis umdos
resultados dessas transformagoes 1nterlores. E finalmente o con=
ceito de aprendlzagem de acorde com a Gestalt segundo Bigge(1975)
"E um processo dindmico por meio do qual e através de experiéncias
interativas, se modificam os iInsights ou estruturas cognoscitivas
dos espacos vitais de tal forma que cheguem a ser Uteis como guias
para o futuro". (Op. cit. p. 255)._Novamente_bode-5e notar que a
aprendizagem tem aifungéo de preparar o futuro, e a escola, como
nde pode ter uma infludnecia direta sobre o individuo durante toda
vida, tem fungdo de fornecer a este mesmo individuo os instrumen-
tos necessarios para enfrentar este futuro, isto €, levar o aluno

criar um modelo de auto-educagdc permanente.

C - Jerome S. Bruner

Até agqui todas as teorias examinadas ficaram no terreno  tedri-
co., Bruner, accontrario, fez contribuigdes importantes para a me=
todologia de ensino, especificamente para ¢ ensino de ciéneilas.No
terreno tedrico, de acordo com Oliveira (1975); Bruner sesgue de
perto as idéias de Piaget. Assim, por exemplo, no desenvolvimento
mental considera trés fases. '

A enativa que se caracteriza pela representagac do mundo

exterior através de respostas motoras. Em sontinuidade ‘a esta eta

pa surge gradativamente a fase icanica_que depende, de um lado,
das habilidades e respostas motoras e, por ocutro lado, acrescidas



do desenvolvimento das imagens., Estas, por sua vez representam a
sequéncia de atos desenvolvidos que a crianga consegue internali-
zar. A linguagem torna-se, entdo, um instrumento de cognigdo capa
citando-a a representar, sistematizar e transformar a experiéncia
das regularidades do mundo com maior flexibilidade e poder do que
na fase anterior. Quando o,individud consegue representar suas ex
periéncias do mundeo e transferi~las 'em sua plenitude, ingressa,
entao, no apoegeu. do desenvol?imento intelectual, denominado por
Bruner de fase simbOlica, que representa seu ambiente internamen-
te utilizando os conceitos de tempo e espaco, isto &, os elemen-
tos do ambiente n3o precisam estar presentes no campo perceptivo
imediato e tampbuco ordenados para serem utilizades nas operagoes
mentais. Para Bruner a linguagem desempenha um papel fundamental,
porque ela permite a crianga livrar-gse do imediato, do concreto,
: como também facilita as:operagﬁes produtivas e combinatdrias das
estruturas mentais. o

Na metodologia de ensino proposta pothruner, O ponto cen
tral & o processo denominado “descoberta". Como ja foi ressaltado
anteriormente a vida esta pontilhada de problemas e a fungao da
egcola - que ensina para a vida - &, entao, implementar de alguma
forma o aluno para que este consiga resolver as suas dificuldades,
expondo-o ac mailor nﬁméro possivel de desafios. A solugdo de mui-
tos problemas nao depende necessariamente de novas informagdes,
mas, de acordo com Bruner, de um arvanjo de elementos ambientais
que apresante desafios a inteligéncia do aluno, induzindo-o a re-
solver os problemas, como.também, e principalmente, a trans ferir
e transcender a aprendizagem a situagces semelhantes ou de estru-
turagao de malor complexidade. E evideﬁte que © professor ac apre
sentar os diversos tipos de desafios deve tomar em consideragao,
ainda de acordo com Bruner, pelo menos dois aspectos que envolvem
o crescimento intelectual. primeiro se refere a maturagdo do op
ganismo que possivelmente pode limitar a representagdoc do mundo
em algum estdgio nas suas trés dimensoes ﬁr03ressivaménte comple
xas, ou seja, a da agao, da imagem e finalmente, da verbaliza-

cio, 0 segundé aspecto @ oda capacidade de aquisigdo de certas tec



nicas para o domfnio da natureza e de fatores que o aluno deve co
nhecer através do processo de integragdo., Este consiste na combi-
nagdo e/ou recombinagdo de operagdes mentais numa sequéneia conca
tenada. Estas proposigoes colocam Bruner bem proximo dos . gestal-
tistas. Ele admite que as novas 1nformagoes sd0 preocessadas atra~
vés da veorganlzagao das estruturas mentais, ja adqulrldas, o que
quer dizer que € bem pouco provavel ‘que alguém aprenda fatos iso-
lados. Mas, geralmente, a aprendizagem ocorre quando existem as
estruturas basicas, ou em outras palavras os pré-requisitos a par
tir dos quals se realizam a transferéncia, a transcendéncia e a in
tegragao.

"0 prlmelro Ob]etLVO de qualquer ato de aprendizagem, acima
e além do prazer que nos possa dar, € o de que devera servir-nos
no presente a valer-nos no futuro (...) ndo so deve levar-nos ate
-algum lugar, mas também, permitir-nos ir além de maneira mais fa-
cil (...). Um segundo modo, pelo qual a aprendizagem anterior se
torna mais eficiente no desempenho posterior € a trarsferéncia de
principios e atitudes"” (Bruner 1976 p. 15). Ent3c em ultima anali
se Bruner visa a formégéo de habitos de trabalho, & capacidade de
estabelecer associagoes, o que por sua vez leva a trans feréncia
de principios e atitudes. Ora, se se chegar a um tal nivel de en-
sino/aprendizagem garaﬁte—se ao apreﬁdiz uma possibilidade de uma
aprendizagem permanente ou, como_queira, uma educagao permanente.
Pode inferir-se dal,novamente,quwe ¢importante nio é o contelido em
si, mas o metodo da busca das mesmas informacgdes.

 Mas Bruner esta cénscio das dificuldades que tal método
traz consigo e adverte: "Introduzir essas atitudes através do en-
sino exige algo mais do que mera apresentagiao das idéias fundamen
tais™ (Op. cit. p. 18). A habilidade do professor deve sep desen-
volvida tanto no aspecto de contelido, no qual necessita um  grau
muito grande de liberdade, como-na hetodoldgia que possivelmente
servira de referencial para o alunc. "0Q professor ndc € apenas um
comunicador, mas também um modelo ,Caas), alguém que nao possa dar
vazao a sua propria intuigdo dlflCllmente serd eficaz em estimu~
lar a intuigdo dos alunos™ (Op. cit, p. 85). O mesmo pode-se di-~



zer em relacao ao conteldo propriamente dito. Quem naoc se lembra
de algum professor que por sua capacidade intelectual e/ou seu en
tusiasmo por sua disciplina ndo foi um elemento decisivo na esco-
lha da futura profissao?

Bruner fundamenta sua metodologia em quatro pontos: o pa-
pel da estrutura na aprendizagem, a capacidade do aluno, a intui-
gao e a motivagio (Apud Shulman 1874, Oliveira 1975).

0 ensino deve proporcxonar aos alunos uma compreensdo da
estrutura fundamental de toda e qualquer matéria que escolhe para
ensinar. "Aprender estrutura, em suma, & aprender como as coisas
se relacionam" (Bruner, 1976 p. 7). A estrutura leva a integracao
a visao global da realidade. Permite que o individuo se situe no
seu meio. Como ja foi enfatizado anterlormente, esta visdao natu=
ralmente esta limitada pelo grau de desenvolvimento mental do su-
jeito. Mas, Bruner afirma: "Partimos da hipdtese de que. qualquer
assunto pode ser ensinado com eficiéncia, de alguma forma intelec
tualmente honesta, a qualquer crianca, em qualquer estagio de de~ .
senvolvimento" (Op. cit. p. 31), 0 que & importante ressaltar &
que o método pedagdgico deve, neste caso, respeitar o estagio do
desenvolvimento mental., E isfb, possivelmente, € uma das grandes
falhas do ensino atual. Nao se pode pdr em ativida que a capacida-
de mental limita as agoes lHLGLQCtualu, o que ji& foli amplamente
discutido por Piaget e pelo proprio Bruner. Entretanto vale a pe=
na lembrar aqui o que & aprender. De acordo com Bruner, o ato de
aprender envolvejtrés processcs: a aquisic¢ao de nova informagaoc -
informagao esta, que ndo raras vezes, contraria ou substitui o que
a pesfoa ja conhecia implicita ou explicitamente, ou ainda, a in
formagdo traz em si um refinamento do conhecimento anterior; um
segundo processo e que o ato de aprender envolve uma transforma-
gao., Esta tem sua origem no método de dedugio, indugdo ou heurig-
tica que analisam e/ou sintetizam os novos elementos da  informa-
cao, dando uma nova configuragao ac conhecimento intelectual do
individuo. E finalmente um terceiro aspecto relativo as ato de g-
prender € a avaliagdo critica que consiste na verificagac da ade-
quagdo do modo de manipular a informagdo. "Em sua melhor forma,

um episddio de aprendizagem reflete o que velio antes dele e



permite que se generalize para além dele" (Bruner 1876 p. 45). Is

to &, produz uma integragdo, ou visao global.,

Bruner da muita forga ao pensamento intuitivo. A escola a
tual, praticamente abandonou esta forma de pensar; talvez levada
por um falso eientificismo Ou mesSmo por uma incapacidade metodolégi
ca a escola ndao di quase nenhum valor a esta forma de pensar,e mui
to menos estimular o aluno no sentido de desenvolver esta capaci-
dade. No entanto, se se considerar as descobertas cientffic&s,pog
sivelmente pode-gse constatar que o pensamento intuitivo teve gran
"de participagdo. Bruner define a intuigdo como uma téenica inte-
lectual de chegar a formulagoes plausiveis, porém tentativas, sem
percorrer O passos analiticos, através dos quals essas formula-
gBes poderiam ser consideradas cientificamente conclusbes validas
ou nio. Mas Bruner diz também porque a intulgdo & importante: "A
advinhac3o sagaz, a hipdtese fértil, o salto arrojado para uma con
_clubéo tentativa,essa & a moeda valiosa do pénsador em acao, qual
quer que seja o campo" (Op, cit. p. 12). O pensamento intuitivo,
contrariamente do que se poderia pensar, repousa sobre a familia-
ridade do conhecimento,o que permlite ao conhecimento dar saltos,
passar sobre etapas e somente depois submeter as conclusoes ao a-
parato analitico-dedutivo para a necessdria validagdo cientifica
(Bruner 1976). Aparentemente pode-se inferir que para Bruner opro
cesso ensino/aprendizagem deve comegar pelos processces intuitives
e necessariamenteé, devem chegar aos processos de dedugdao ou expe-
rimental (indutivo). Ora, este mdtodo € genericamente chamado mé-
todo cientifico. Bruner mesmo afirma: " ... Tal abordagem parte
da presun¢loc de que ha uma continuidade entre o que o erudito faz:
na vanguarda de sua disciplina e o que faz a crianga ao aproximar-
se dela a primeira vez"” (Op. cit, p. 24)., Em 4ltima anilise o que
se pretende & levar a c¢crianga a uma™atitude de busca" de solugoOes
para os seus problemas, e ndo simplesmente a transmissao de conte
udo formal. ' ‘

0 guarto ponto de Bruner na fundameﬁtagﬁo de sua'metodolg

gla € a motivagdo. Assim se expressa: "0 interesse na matéria a



ser aprendida € melhor estimulo para aprendizagem, do que metas
exteriores” (Op. cit. p. 13). Em outra passagem afirma: "Uma das
maneiras menos controvertidas de conduzir um aluno através de uma
unidade ou matéria dificil, é desafid-lo com a oportunidade de e-
xercitar suas forgas, de modo gque possa descobrir o Prazer que ha
em funcionar plena e eficientemente" (Op.-cit. p. 46)., Bruner, ao
contrario dos behavioristas, propde, de certa forma, que o melhor
reforgo de aprendizagem & a autogratificagao, a satisfagdo endd-
gena que o individuo sente por seus praprios atos. Ora, € uma po-
sigao bem diversa daquilo que os behavioristas prop&ém, de origem
exdgena, corfuptivel e falseador como denominam seus adversirios.
Mas ndo se quer por em divida a eficacia dos estimulos que um pro
fessor péde.proporcionar aos alunos com um "muito bem", ou um "&-
timo" colocados no momento certoe. Talvez o que Bruner propde & que
‘ a auto-satisfacldo tem efeitos mais intensos e duradouros. ‘
Pode=-se conclulr que Bruner, com sua_metodologia,esté den
tro daquela linha que A.Moles chama de "Ciéncia a se fazer".A cria
tividade e a busca continua de novas solugdes para problemas ve-
lhos ou novos sdo os meilos- através dos quals visa desenvolver ati

tudes e o pensamento cientifico da juventude de hoje para se ter
o cientista e o técnico de amanha,

4.5.4,

Para o presenfe estudo acrescentar-se-a um QuUarto grupo
de teorias de aprendizagem e que estdo relacionadas com as cor-
rentes mais recentes da Psiéologia. De modo geral estas correntes
estio ligadas a filosofia fenomenologica existencial.E  portanto,
referem-se a andlise do "aqui e agora" do campo psicoldgico.Embo-
ra tudo esteja relacionado com o passado e em cada momento o futu
ro estd sendo poste em jogo, o momento presente € o.que importa e
determina a vida de cada sujeito. Por comodidade o presente estu-
do referir-se-a apenas a teoria rogeriana de aprendizagem.Sabe-se
gque esta nomenclatura nao est5 muito correta, mas por falta de ou
tra melhor assim serd denominada. Por outro lado, existem outras

teorias, como a "andlise transacional™ que por motivos varios nao



serd exposta agui.

Carl Ranson Rogers - Com formagao em humanidade trouxe pa
ra a psicologia um novo enfoque na interpretacac dos fenomenos que
envolvem o homem. Seu método estd fundamentando na andlise fenome
noldgica. Rogers acredita profundamente na capacidade realizadora
do homem. "0 ser humano, diz ele, possuli a capacidade latente, se
ndo manifesta, de compréender suficientemente a si mesmo e de ré-
solver seus prbblemaé a fim de experimentar a satisfagdo e a efi-
cacia necessarias ao funcionamento adequado.”(Apud Kinget,1966 p.
28)., E em outra passagem:" ... o individuo possui capacidade sufi
ciente para enfrentar de forma construtiva os aspectos davida que

podem aflorar-lhe no campo da consciéncia" (Rogers, 1951 - p.24%).
Como se pode sentir, nestas afirmagoes, Rogers coloca muita

forca, assim como Bruner, na auto-gratificagdo. Pode-se ainda in-
ferir que, para Rogers, a exemplo de Plaget, de Lewin e outros,ca
da individuo & detentor de uma potencial de capacidades necessa-
rias ndo s6 para sua sobrevivéncia, mas inclusive para vidacheia
de gratificagdes internas. I estas por sua vez sao a forga motiva
dora de toda agdo. £ 1dgico,aqui Rogers se refere as pessoas nor-
mais dentro de um ambiente de relagbes humanas favoraveis. Justo
(1973) explica'ambiente favordvel € um contexto de relagaes huma=-
nas em que o individuo € considerado e tratado de medo positivo,
onde é aceito e valorizado". (Op. cit. p.17): Nas condigdes hop-
mais de relagdes humanas, ora ¢ individuo € aceito, ora sofre res
tricdes as suas atitudes. O que & importante para o proprio pro-
gresso do individuo. E por isso mesmo Rogers afirma: "0 organismo
possui uma tendéncia bdsica, um anelo fundamental de atualizar-se,
manter-se € ﬁesenvolver—se"{Op. cit., p.b487). Ou ainda nesta outra
passagem: "Todo o© organismo.é animado de uma tendéncia inerente a
desenvolver todas as suas potencialidades e a desenvolvé-los de
modo a favorecer-lhe a conservagao e o enriquecimento”. (Op. cit.
p. 172). O processo ensino/aprendizagem é possivelmente um dos

. . . - T . .

sistemas que mais condigdes oferece ao individuo de se desenvol—
- = -, .

ver € se proteger no seu melo psico-fisico-social.



Antes de discutir algumas idéias de Rogers relacionadas
com o ensino/aprendizagem deve-se tentar compreender dois concei-
tos basicos de sua teoria, o campo fenomenal e o self., O campo fe
nomenal, de acordo com Justo (1973), € o conjunto de experiéncias
significativas e aqectahﬁas do individuc. Estas como aquelas par
ticipam da formacdoc da auto~imagem = © self - que pode ser tambén
conceituado cdmo_um conjunto organizado e mutavel de percaepgoes
que se referem ao proprio individuo, tais como, qualidades, capa-
cidades, valcres, relagoes ete. Ora,sao imanentes ao individuo duas
imagens de si mesmo: a veal, aquela feita ao conjunto das percep-
goes de sl mesmo € aquela representada pelas expectativas, o i-
deal de cada um. A vida do individuo se passa nesta situagao bipo
lar: a consciéncia de si mesmo de um lado, e o sonho,o ideal,que
o individuo quer alcangar, por outro. ‘

Em relagao ac processo ensino/aprendizagem Rogers realga
que toda pedagogia sofre implicagoes, tanto Tma opgao referente
aos fins da educacao, como no conjunto das concepgdes de ordem

psicoldgica relativas & natureza humana, a evolugac da personali

dade ete. F nioc somente a psicologia da crianga, mas ainda a psi

cologla das relagces humanas e das felagoes intep-individuais de-
vem sey considevadas _no desenvolvimento do proces%o (Filloux
1966)., Para Rogers, portantoc, no processo educacional devem ser con
sideradoscomo pontos de partida: a potencialidade do aluno, o am-
biente das relagoes humanas , a motlvagao intrinseca e a compréeg
a0 empatlca. _
Influenciado pela fenomenologia existencial, Rogers utili
za a analise introspectiva e espera o desenvolvimento humano,Quan

do afirma: "Falo enquanto pessoa no contexto de uma experi€éncia e

de uma aprendizagem pessoal", estabelece a importancia do conheci

mento da realidade interior do sujeito e da sua experiencia, isto

&, forma concreta e particular da esséncia do tempo como fator po

sitivo e construtor. A experidncia torna-se significativa na medi

da em que a analise introspectiva mostra as relagoes entre o self

real e a expectativa, do self-ideal. Essa visao totalizadora leva



rad o individuo a uma auto-construgdo, selegac de valores, passando a
desenvolver e utilizar o que ha de positivo cooperante na elabo-
ragio e na harmonia do self, Esta visao positiva Rogers preojeta
também nas relagdes inter-pessoals, uma vez que valoriza o "ver o
outro”, situacdo empdatica de compreensao afetiva. Da construgac do
ser 3 harmonia da personalidade e de tornar-se pessoa, ha toda u-
ma graduagao de esforgos, de clarificagdes de atitudes de '"ver'o
outro" e de ver o mundo, inseridos num progresso de tomada de ati
tude e nAo simplesmente a aplicag3o de um metodo ou de uma téeni~
ca,

Assim como na terapila compete ao paciente construir sua
propria personalidade, na educagiao "do se pode ensinar diretamen
te a uma pessoa', Como também a terapia ou terapéutica nada mais
faz sendo facilitar a evolucio do processo de crescimento, na educagio ©
professor "pode tao scmente facilitar a aprendizagen’ (Rogers, 1951).

Em vez de procurar obter o maior numero possivel de dades
e informacdes relativas ao paciente, o terapeuta esforga-se,antes
para "ver e sentir" o mundo sob o mesmo prisma em que o paclente
o percebe. O mesmo paralelo pode-se estabelecer entre professor -
aluno, ' : : \

A teoria rogeriana fundamenta-se numa relagao humana au-
+éntica e integral entre o professor e o aluno, entre © terapeuta
e o paciente. A terapia - que € uma educagao -~ como aprendizagemn,
se realizard essencialmente no didlogo Intimo entre seus interlo-
cutorves. Rogers mesmo se pergunta: "Se em terapia, € possivel con
fiar na capacidade do pacmente para lidar de uma forma construti-
va com sua SLtuagao vital, e se o objetivo do terapeuta é liber—-
tar essa capacildade por que nac aplicar esta hipotese no ensino?
Se a criacac de uma atmosfera de aceitacdo, compreensao e respel-
to 6 a base mals eficaz para facilitar a aprendizagem designada
como terapia, nac poderi ser a base para a aprendizagem designada
como educacio? "(1974%, p. 377). Rogers vé a facilitagao da apren-

dizagem como o fim da educagao, para ele,como para OS antigos ~en



sinar para vida - a educagao deve facilitar a aprendizagem de vi-
ver como pessoa em processo. Assim se exprime: "Enfrentamos,a meu
ver, uma situacdo inteiramente nova em matéria de educagao, cujo
objetivo, se quisermos sobreviver, & o de facilitar a mudanga e a
aprendizagem. O homem educado & aguele que aprendeu como aprender;
que aprendeu como se adaptaf e mudar; que se consclentizou de
que nenhum conhecimento’é seguro, que nenhum processo de buscar o
connecimento oferece uma base de seguranga. Mutabilidade ,dependén
cia de um processo, antes de um conhecimento estatico, eis a Gni-
ca coisa que tem sentido como objetivo da educag3o no mundo  moderno"
(Op. cit. 1969). Estas mesmas idéias sao encontradas em Dewey,
Kilspatrick, Pierre Furter, Bruner e outrcs mentores da educagao
atual. A escola antes de fornecer um conjunto amorfo de informa=
_cao deve formar atitudes. Estas sao o melhor legado que uma gera-
cao pode oferecer a outra. | g

0 Professor Henrique Justo (1973) assim resumiu os princi
que embasam a didatica rogeriana:

- Todos os seres humanos tém natural potencialidade para

aprenders -
- A aprendizagem significativa ocorre quando o aluno per-
cebe a relevancia da matéria de estudo para os seus obyﬁjyos;

- A aprendizagem que implica numa mudanga da organizagdo
do self - na percepgao de si mesmo - & ameacadora, e tende a pro-
vOQar resisténcias 3

- As aprendizagens ameagadoras do self s3o mals facilmen-
te percebidas e assimiladas quando as ameagas externas forem redy

zidas ao grauIMﬂum%
- Se a ameaga ao self for débil, a experiéncia pode ser

percebida de modo dlfefen01ndo, possibilitando ocorréncia de apren
dizagem;

- A malor parte de aprendizagem significativa & adquirida

pela Dnﬁnca,
-~ A aprendlzageﬂ é facilitada qudndo o alunc participares

ponsavelmente no processe da mesmas



- A aprendizagem voluntdria, a engajar totalmente o estu-
dante - tanto a sensibilidade como a inteligéncia - € mais dura-
doura ¢ a mais percuciente;

~ Independéncia, criatividade, autoconfianca sao facilita
das quando a auto-oritica e a auto-avaliagao s3o basicas, passan-
do a avaliagao para segundo plano;,

~ A aprendizagem socialmente mais {til no mundo moderno
consiste em aprender o processo da aprendizagem, a permanente a-
bertura a experiéncia e assimilacao do processo da mudanga.

Rogers acredita profuﬁdamente em seu modelo de ensino:
"Quando um facilitador cria, mesmo em grau modesto,um clima de sa
la de aula caracterizada por tudo que pode se compreender por au-
tenticidade, aprég) e empatia: quando confia na tendéncia constru
tiva do individuo e do grupo; descobre, entao, que inaugurou uma
revolucao educacional.™ Ocorre uma aprendizagem de qualidade dife
rente, um processo de ritmo diverso, com maior grau de penetracdo.
(...) A aprendizagem transforma-se em vida, vida mais existencial,
dessa forma, o aluno, com entusiasmo, as vezes, relutantemente,em
outros casos, comporta-se como alguém que estd passando por uma a
prendizagem, por uma mudanga certa,” (1969, p. 115). Ora, estas 1
déias vem oportunamente de encontro as necessidades do ensino a-
tual, estagnado e falido. Espera-se encontrar um proceséo que re-
almente leve a uma aprendizagem de qualidades bem diversas das qe
se observam nos produtos das escolas atuais, como ja fol menciona
do anteriormente.

No modelo rogerianc de ensino o professor passa a fazer
parte dos recursos. E como ele proprio diz: "0 mais importante,po
rém, sob aspecto é o proprio professor como recursc humano., Poe a
si proprio, o seu saber e as suas experiencias especiais,claramen
te a disposigaoc dos alufos, mas nao se impde a eles™ (Op.cit.
p. 131). ' .

Assim como Bruner, Rogers propoe , como parte de tode ato
de aprendizagem, avaliagdo critica. Porém Rogers val mals longe,
esta avaliagao para ter um valor real deve ser feita pelo proprio

aprendiz. Isto €, a auto-avaliagdo faz parte intrinseca de cada a



to de apfendizagem. A opinido € de Rogers: "O crescimento é per-
turbado e retardado pela avaliagao externa, favordvel ou nao", Es-
ta assertiva foli demonstrada experimentalmente (1951). Mas Rogers
também explica porque & dessa opinido.” ... verificar se (os alu-
nos) atingiram a medida fixada pelo professor, é diretamente con-
tridrio 3 aplicacio da terapia, a aprendizagem auténtica. Em tera-
plia, os exames sao feitbs pela vida.(...) Creio ser este esquema
igualmente valido para a educagdo" (Rogers, 1961, p. 290). Por ou
tro lado Rogers reconhece que a hetero-avaliagac soclalmente tam-
bém & importante. 'O bem comum exige que a competencia de  médi-
cos, arquitetos, administradores, psicdlogos, educadores, etc. se
ja aferida antes do exercicio profissional. Embora esta avaliagdo
seja mais ou menos prejudicial ao individuo, a salvaguarda da so-
ciedade, isto &, de muitos individuos, a requer e justifica" (Ro-
gers, 1951, p. 417). Ambas as avaliagoes sao importantes, a pri-
melra para o individuo pérque C promove e a segunda para a socie-
dade, porque a acautela. Mas ambas deve ser utilizadas de modo que
se possa auferir o maximo de beneficio de cada uma.

Por fim, a teoria de aprendizagem rogeriana advoga que a
aprendizagem deve levar a uma abertura cada vez maior, isto &, de
ve levar a cada vez mais aprendizagem, Ora, um dos modelos deste
processo poderia ser aquele em que o individuo crescesse nao ape-~
nas em circulos, porque estes se fecham, mas em egpiral; erescendo
em vertical, maior amplitude de horizontes, acrescidos de um cres
cimento horizontal no sentido da area perceptiva, para dentro, pa
ra o5 outros, para o meio, em constante:atualizacdo e renovagioc.
Um tal processo, naturalmente, desemboca na educagao permenente,
ja apregoada-por Dewey, Kilpatrick, Bruner e outros.

Chega~se, entio, a conclusao de que a proposta de modelo de
ensino de Rogers, parte do Ixesagms&>déqpe¢ahomem possul em sl1 a
potencialidade de se tornar um individuo educado e que esta educa
¢do deve ser predominantemente autonoma e por isso mesmo livre,
por outro lado, e responsavel por outros. 0 professor, a escola e

o sistema escolar, como um todo, Sdo recursos a disposigdo do ‘alu



ne € nos quais pode eventualmente encontrar as opgoes para a reso
lugao de seus problemas. Embora o professor, a escola e o siste-
ma escolar nada lhe imponham, teém o objetivo de partilhar da for-
magao de seus habitos e'atitudes, com 08 quais o aluno possa a-
tuar efetivamente nas mudangas em si, nas instituigCes, na socie-
dade, na alienagdoc urbana e cultural, nas tensdes raciais,nos con
flitos internacionais, nas filosofias e valores, enfim, na pré-
pria imagem do homem entre os seres viventes. Este é um movimen-
to profundamente significativo e o caminho futuro de cada indivi-
‘duo terd,para melhor ou para pior, uma influénecia mais ou  menos

significativa em toda comunidade. - . !

u‘s-

Com esta sincrese de idéias relativas a educagdo e mais
precisamente ao ensino chega-se as idéias-mestras do presentes es-—
tudo:

- A Ciéncia como Qualquer atividade do homem, além do a-~
vanco cientifico-intelectual, sd se justifica na medida em que po
de melhorar as condicdes de vida da comunidade ou do pais. Toda
conquista cientifico-tecnoldgica €&, entio, uma conquista social,

- A educagdo € um processc no qual o.individuo apnﬁﬁééavi
ver cada vez melhor nas suas condigoes psico-fisico-gocials, e in-
fluir decisivamente no progresso e na melhoria de vida de sua co-
munidade. ‘ '

~ A aprendizagem é um processo através do qual o aluno de
senvolve suas potencidlidades, descobre e constroi o seu mundo ou
campo fenomenal, e estabelece suas relagdes inter-pessocails com os
membros de sua comunidade, de forma livre, consciente ‘e responsa-
vel,

~ 0 ensino & uma relagdo de ajuda que uma geragido oferece
a outra através do professor ou facilitador, colocando a disposi-
cdo do aluno as varias alternativas possiveis de acordo com  os
conhecimentos, escala de valores sociais, métodos e técnicas que

a comunidade utiliza na sua vivéncia diaria.



) - 0s métodos e as téénicas devem ser tais que ao mesmo tem
po em que promovam o desenvolvimento psico -fisico-social do aluno promor
vam tambeém o exercicio da liberdade responsavel, de modo que os
individuos da mesma comunidade estejam preparados para o exerci-
cio da democracia,

- 0s conteldos, principalmeqté os de cieneias, devem ser
tratados dentro daquele prisma que A. Moles denomina "Cienciaa se
fazer" sendo que a "Ciéncia acabada" deve servir de veferencial
ao aluno, e portantec a intui¢ao,que desempenha um papel importan
" te na vida cotidiana, também deve ser objeto  de consideracdao no proces
so escolar. ' ' ' ) )

- A avaliacdo critica de cada idéia, de cada hip&tese, de
cada ato de aprendizagem € muito importante para formagao de uma
atitude cientifica a ser transferida para as agoes da vida coti-
diana. Mas esta évaliagao deve ser antes de mais nada uma auto-a-
valiacao. ' T L

- A motivagdo intrinseca desempenha uma fungao assaz im-
portante e efetiva no processo de ensino/aprendizagem e por 1isso,
no planejamento escolar, o professor deve ser capaz de estruturar
seu ensino de tal forma que ela se mantenha e cresca. A implica-
cdo mais proxima desse principio € o da auto-gratificacic ou gra-
tificagao interna que funciona come um reforgo, com a vantagem de
ser mais intensa mais duradoura e menos corruptivel. O facilita-
dor de aprendizagem ou o professor tem como uma das tarefas promo
ver este sentimento de vitéria durante a atividade escolar.

h_w 0 planejamento escolar & muito importante para a efica-
cia do processo ensinc/aprendizagem, mas nao deve constituir-se
um fim em si mesmo,.mas sim yecursos auxiliares poderosos na con—
secugac das finalidades da educagao.

Esta idéias unificadoras do presente estudo estao decisi-
vamente ancorado as idéias de A, Moles, enquanto Ciencia,e as i-
déias de J. Dewey enquanto educagdo. O homem esta acima de sua o~
bra; esta lhe deve sen sepvil. Dewey e Rogers se completam guando
afirmam que a educacao € um processo dinamico, de vida e de aber-

tura para o outro. Piaget e K. Lewin sdo as bases da agao docente



enguanto planejamento das atividades escolares, aquilatando a es-
trutura, a extensao, a profundidade e diregac dessa mesma ativida
de. A agao e os sentidos sdo para eles o preambulo do conhécimen-
to. Bruner indica a mefodologia de ensino a ser desenvolvido no
processo ensino/aprendizagem. A intuigdo, a heuristica, a desco-
berta sao os pontos de partida de sua metodologia. Rogers forne-
ce, em linhas'gerais,o aspecto mais humano da educagao; o interes
se do professor deve deslocar-se do conteudo a ser ensinado para a
pessoa que quer aprender. A liberdade responsavel, o respeilto pe-
la pessoa, a visao do outro s&o outros tantos conceltos que Rogers
traz para a sala de aula. I, ent3o, neste contexto que os mento-
res da educacao atual se preocupan em montar um processo educacio
nal que transcenda as portas da escola e se projete num conceito

de abertura, de aprendizagem, enfim, de educacgido permanente.



- U -

5. A FORMACAO DO PROFESSOR D& CIENCIAS E MATEMATICA

5.1,

Caracterizados os fundamentos tedricos e legais do Ensi-
ne de Ciéncias e da formagao de professores de cidncias e matemi-
tica chega-se a questao: qual a metodologia a ser seguida na for-
macac de professoreo para atingir as metas estabelecldas na legis
lagao? Como formar o professor eficiente e atuante capaz de revi-
‘talizar o ensino no seu aspecto qualitativo? Varios fatores entram
em jogo e vao determinar e/ou modificar 08 resultados de acordo,
com a intensidade com que cada um participa como ingrediente na for
macao do futuro professor. '

Para se compreender melhor o problema, € necessario anali
sar as variaveis que interferem no processo e mais especificamen-
te na formagdo do professor de ciénclas e matematica do primeiro
grau. De acordc com a ?ig. 1 adaptado de Goldberg(l1973), em Ava
liacao e Planejamento Educacional, essas variaveis podem ser agru

padas em antecedentes, processuais e produto.

5.2.

"As variaveils antecedentes abrangem todas agquelas condi-

goes que preexistem a interagdo professor/alunc, mas que podem de
alguma forma afetar as mudangas de comportamento dos alunos” (Cold
berg 1873). Este grupo de variaveis pode se sub--dividir pelo me-

nos em tres categorias:

5.2.1.

Contextuais: Relativas ao prdprio aluno como pessoa e co

mo estudante:

- Como pessoa, egta integrado numa sociedade com valores
culturais definidos. E quando pensamos num pais em emcryenc1a, va
rios sac os problemas que surgem, definem, e limitam esta socieda

.
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de e em consequencia os individuos que nela vivem, estdo marcados
de maneira indelével por estes problemas e limitacdes (Popper 1975).
- Como estudante, traz consigo qualidades e defeitos do
sistema em que esta envolvido., E no caso - Curso de Licenciatura
em Ciéncias para o primeiro grau - como mostrou a enquete aplica-
da as quatro primeiras fases do curso, 53,6% dos alunos ja havianm
tentado concursos vestibulares anteriores em outras areas e 70,6%
pretendem tentar um novo vestibulap para seguir outra profissao
tal como medicina, engenharia, administragac etc. (Anexo 1) .Estes
-dados constituem uma amostra relativa a origem dos alunos e tam-
bém _demonstram.o nivel de valorizacdo da profissido do profeésor.)
Outra enquete, aplicada a professores das quatfo primeiras fa-
ses do curso de licenciatura em ciéncias, (Anexo II) indicou que
56,8% dos professores sao de opiniac que houve uma significativa
queda de nivel de conhecimentos apresentado pelos alunos nos alti
mos. vestibulares e ainda, que apenas 8,1% dos alunos tém bons ha-
bitos de estudo, enquanto 29,7% sao de opiniao que os alunes estu-
dam apenas os conteﬁdos expostos em aula ou que estudam apenas em
fungao das provas 65,2%. Istohparece indicar que o produto do en-
sino de 19 e 29 graus estd insatisfatdrio. 0 aluno chega a Univer
sidade ja defasado e ali os problemas se aoumulam;como-pfova bas-
taria verificar apenas os relatorios dos coordenadores de. cursos

e examinar os Indices de aprovacdo em certas disciplinas.

5.2,2.

- . ., -, . . N - .
0 Professor Unlversitario exerce grande influencia sobre

o futurc profissional. Assim o aluno quase sempre acaba por imi-
tar os seus mestres ou por admiracac ou por falta de criatividade.
Como diz Frota~Pessoa (1370) "¢ curioso como muitos professores u
niversitarios e pesquisadores de grande originalidade de pensamen
to ndo aplicam seu poder criador ao probléma do enszino e conti-

nuam dando cursos pelo tradicional método expositivo". E continua..

"Apesar do que ouviu no curso de Didatica, nunca tendo visto atal
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'escola nova' em agdo, o professor (o aluno-mestre) prefere conti
nuar usando métodos poucos eficazes, que conhece bem - pois fol e
le proprio vitima deles -~ a lancar-se em uma aventura para a qual
" n3o se sente preparado". (Frota-Pessoa 1870 p.17). E  necessario
muita coragem para sair da rotina e enfrentar mudangas. Estas, ge
ralmente, levam a uma sensagdo de instabilidade que n3o é admiti-
da pelo professor. E opinido corrente entre os professores univér
sitdrios que para se dar excelentes aulas basta saber bem as dis-
ciplinas que se leciena. Este pensamento pode-se também dedectar
na enquete (anexo 0l)para alunos da Pratica de Ensino (42° fase)

onde os alunos-mestres opinaram em cerca de 57,1%, que esta disci
plina ajuda muito pouco para um bom desempenho do professor, bas-

tando que se tenha um bom conteldo na disciplina especifica.

5-2.3.

0 Curriculo: Oferecido pela UFSC para a Licenciatura en

'Ciéncias'de Primeiro Grau, embora planejado de acordo com Indica-
gdo 46/75 e Lei 5.692/71, parece ndo satisfazer aos alunos. Inter
rogados sobre o curriculo da UFSC, apresentaram as seguintes opi-
nices: -

Tabela 1

Opinices dos alunos da Lic. em Ciéncias sobre o Currfculo da UFSC

R S e e T ey e oo il e e
OPGOES - FASES - % 12 | 23 | 3% | 4@ lrgrar

- 0 Currfculo da Lic.em Ciéncias
de 12 grau

~ Nao é adequado para 18,9 37,0 43,61 77,6} 38,3 "

a futura Profissae,.

- E adequado para a .
futura profissao. 76,41 59,3 51,3} 22,41 58,1

- Sem opiniao ' | 4,7 3,7 5,1 - 3,6




_ Parece haver um crescente desencantamento. Nao se pode a-
firmar que, como os dados indicam, a causa unica seja exclusiva-
mente o curriculo. Provavelmente outros fatores estdo intervindo
neste resultado, como a metodoclogia empregada nas diversas disci-
plinas,a alienacio dos programas e conteudos das necessidades re-
ais, o grau de conscientizagao do aluno para este modelo de Licen
ciatura, a compartimentalizacac dos departamentos de ensino da
UFSC e das disciplinas. Este talvez seja o maior defeito, porque
n3o hd, por ora, nenhuma coordenadoria pedagdgica com vistas a in
‘tegragao das diversas disciplinas do curso em funciocnamento. As-
sim parece haver um crescente descontentamento em relagac ao Eur-,
riculo, que direta ou indiretamente, vem influir sobre a Pratica
de Ensino,

A Instrumentacio para o ensino que na realidade - deveria
ser a concretizagdo da metodologia cientifica, através da planifi
cagiao, montagem e execugao de pequenas praticas, em todas as dis-
ciplinas do curriculo, incentivado por todos professores do cole-
giado, estad aé@téada " num departamento numa disciplina autanorﬁa,_,
limita a fabricacaoc de modelinhos em madeira e metal como se fo
ra simples tarefa de trabalho manual. Ora, como diz a indicagao
46/74 "... ela encerrard o endereco diditico a imprimir ac  estudo
das Ciéncias e, reciprocamente, dara o tom cientifico da formacao
pedagdgica. (...) ndc como uma sucessdo rigida de passos formais,
porém como uma inspiragdo de todas as horas que leve 3 indispensa

vel atitude cientifica ou dela emergir". Entac estda claro que a

instrumentagao para o ensinc nao € uma disciplina, mas um "espiri
to" que deverd animar a metodologia de todas as disciplinas, logi |
camente tendo como objetivo a formagac do professor de ciéncias
e de matematica de primeiro grau. Por sua natureza € umn  suporte
ou pré-requisito da Pratica de Ensino miito importante, porque €
a partir dela que o aluno-mestre ird planejar as estratégias de
ensinoc na sala de aula. | |

Para se teyr uma ideia de como foram zs Praticas de Ensino
de Ciénecias até aqui - segundo semestre de 1976 - verifique~se a

seguinte anilise:



Cerca de 90% das aulas de estdgio deste semestre (segundo/
76) foram aulas expositivas, sob a forma de ensino acabado, pron-
to, onde o aluno; do 19 grau, nao necessita aplicar o esforgo do
pensamento reflexivo, sendo-lhe exigido, quase que exclusivamente,
a memorizagao., Apenas 40% dos aluncs-mestres levaram para sala de
aula algum material concreto para o ensino de ciéncias e nenhum
aluno-mestre levou material concreto para o ensino de matematica.
Cerca de 50% dos alunos—mestres,.em suas aulas de estégio,utilizg
ram como materialudidético apenas © quadro de giz, fichas de ava-
liagio das aulas de estagio. Nao se pode negar a boa vontade e o
esforgo dos alunos-mestres na execugao das suas tarefas,o que vem
provar, novamente, a deficidneia da preparagio e ac mesmo  tempo
a influéneia que o tipo de ensino dado na Universidade exerce so-
. bre a maneira de agir do aluno-mestre, come insinuou Frota (1970).

Tomando como base os relatdrios de estidgios do aluno-mes-
tre,de cobservacdo das aulas;pode—sgﬁresumif essas deficiencias as
sim: ' ' _

- Vis3o fragmentada da Ciénecia;

- Conhecimentos insuficientes de certos contetdos, tanto
em matematica como em ciéncias naturais;:

~ Ensino voltado quase que exclusivamente para a memoriza
gdo; |

- Inseguranga na aplicagao de téqnicas de Ensino sociali~
dos, mesmo individualizados;

- Desconhecimento dos meétodos de redescoberta aplicados
ao ensino de ciéncias; .

- Falta de instrumentacdo para o ensino de ciéncias;

- Grande dificuldade em estabelecer comunicagac, e por is

so mesmo, a interagao com os alunos;

5.3.

As Varifveis Processuais ~ s3o aquelas que interferem di-

retamente no processo ensino-aprendizagem e que determinam as qua



1iQades do produto. Dentro da Pratica de Ensinoc de Ciencias, como
em qualquer outra disciplina, as varidveis estdo intimamente liga
das a agao docente € a acao discente e cujo objetivo € em -termos
behavioristas a mudanga de comportamento do aluno. Assim a metodo
logia e as técnicas de ensino, o material didatico, o nivel de en
sino, capacidéde de interagao do professor-aluno, capacidade inte
lectual do aluno s3o algumas das varidveis que de alguma forma de

terminam ou delimitam a mudanca de comportamento do aluno.

5.3.1.
) . ?
0s métodos de ensino genericamente podem ser agrupados em
métodos dogmiticos apoiados na autoridade cientifica ou simples-
mente no "magister dixit™ e os meétodos de descoberta que estimu-
" lam a capacidade intuitiva do aluno para chegar as "verdades cien
tificas™ desejadas. 0s primeiros parecéﬁ“trazer nc seu bojo, en-
quanto métodos de ensino, a estrutura rigida de uma Ciéncia assaz
testada e prescorita, semique‘se tenha a possibilidade de participar
dela com alguma contribuigao éignificativa. A transmissdo do co-
nhecimento & feita de forma total. E assim este modelo . inelina-
se para uma ciéncia acabada, na expressdo de Moles (1971), enquan
to que os métodos de ensino por descoberta parecem aproximar-se
mais do processo intuitive e desta forma voltar-se mais para a ci
eéncia a se fazer. Nao se quer discutir aqui o valor racional de
cada um desses processos , mas lembrar principalmente suas impli-
cagBeshgsicolﬁgicaS: uma situacao € receber tudo pronto e outra €
construir algo novo, com esforgo proprio; no campo intelectual
nio se pode afirmar que este ou aquele método seja mais eficienté,
mas a segunda situagio, provavelmente € mais efetiva por se apoiar
no reforco intrinseco (Dienes 1967). Conforme & fol visto no capi
tulo 4 esta metodologia tem o seu respaldo nos principlos da psi=
cologia defendidos por Dewey, Bruner e Rogers e vem de encontro a pr‘é
pria legislagao sobre o ensino de Cieéncias. Para este estudo, o8

métodos de ensino por descoberta,sdo destacados os Métodos de Re-

«



solugao de Problemas e de Projetos.
Por métodos de descoberta entende-se aqul os metodos de
ensino que. levam oaluno a formular og conceitos e principios,basea
” » . -~ v -
dos em possilvels evidenclas e em dados observados, com suas pro-

prias palavras. -

A - 0 método de resolucio de problemas - De acordo - com

Shulman © Keislar (1966), Bruner afirma que a vida diaria é uma
continua resolugdo de problemas. Gagné coloca a resolugdo de pro-
"blemas como oitavo e Ultimo nivel de aprendizagem, isto &€, como
forma mais importante de aprender. E explica "Situagdes que impli,
cam na existéncia de problemas devem ser vesolvidos por meio  de
raciocinio, utilizando-se principios sim?les ou complexos.Os prin
cipios 850,'poiszo conteldo do pensamento. Quando a solugio do
problema € alcangada, alguma coisa é sempre aprendida, no sentido
de que a capacidade do individuo se modificou mais ou menos perma
nente (...}e setorna parte cabedal do individuo™ (Gagné 1974 p.
141), 3 . '
De acordc com Poper )\ resolugao de problemas € a atiﬁida
de bésica e o problema fundamental € o da sobrcv1ven0¢a.‘Todos oS

organismos estao, dia e noite, constantemente, empenhados na reso-

lugao de problemas'"(Apud Magee, 1974% p. 62). Outros autores vao
ainda mals longe ao afirmar que: "0 adquirir de uma marcada ten-

déncia para descobrir a existéncia de problemas em seu meio S0~
cial ou natural e dispor.de uma certa idoneidade pava propor solu
goes aceitaveis constitul um objetivo que cada vez exige mais a-
tengdo, em todos os niveis do ensino daqueles sistemas sociopoli-
ticos que véem na capacidade critica e criadora dos grupes as ba
ses de sua propria sustentagdo e crescimento” {(Lafourdade 1974 p.
76). 0 método de resolugdo passa a ser entao naoc apenas um metodo
de ensinoc, mas a prépfia preparagao do cidadac para a sua socieda
de, como recomenda a legislagao brasileira., De acordo com Carva-
lho (1973) através deste método o professor chega a uma atividade

altamente reflexiva g a umaparticipacao intensa dos alunos levan-



e

do-os a criatividade, mas que exige, de acordo com Bruner (1976)
para sua aplicacdo eficiente, critérios bem definidos, afim de nao
ultrapassar o nivel intelectual dos alunos. Pode-se conceituar o
métodoc de resolugdo de problemas como um modelo de ensino-aprendi
zagem, planejado com o propésito do aluno buscar e selecionar al-
ternativas de solugao ou de explicagao para uma dificuldade,ou fa
to cientifico, baseando-se em principios ou em dadcs experimen=-
tais. E um métode eminentemente tedrico (Carvalho 1973). Em geral,
para aplicar este método o profeséor deve conhecer de antemao as
solugdes mals variaveis e por isso ele exige uma boa funda-
damentagdo tedrica e pratica, como também um bom manejo de clas-
se. A orientacao do professor deverd ser tanto mais efetiva quan-
to menor for a experiencia do alunoc no processc ou menor o nivel
de desenvolvimento mental. Aplica-ge tanto ac ensino individuali-
zado como ao soclalizado (Carvalho 1973). Geralmente a atividade
se desenvolve em uma Unica sessio. Ja em 1963 - na Primeira Confe
réncia Interamericana sobre o Ensino de Biologia realizada em S3o
_José da Costa Rica - era feita a recomendacdo de se fazer  todos
os esforgos para implantar no ensino de nivel médio o método de
problemas, a fim de que o aluno tenha a oportunidade de participa
.géo ativa e pratica e Que possa também desempenhar o papel de pes
quisador {(Apud Frota-Pessoa et alii 1970). ‘

De acordo com Moles (1971), Shipley et alii (1973) o méég
- do de problemas pode ser desenvolvido em quatro fases ou periodo:

a) Preparagao - aquisigd3c de informagdes, andlise de mate
rial zdicional, e identificagao de viabilidades - ou definigao,de

limitagac do problema,coleta,classificacdo e eritica dos dados;

b) O periode de incubagdo ou formulagdo de hipdteses  ou
ainda fase heuristica no estudo das viabilidades ;

¢) Selegac de uma hipotese ou-‘inspiracao - Minsight" ou
ainda tomada de decisao; '

d) Verificagido da hipotese ou prova.



B - 0 método de Projetos - De acordo com Carvalho (1973)

o método de projetos se fundamenta no instrumentalismo de Dewey,,
ou seja na nogao de que o pensamento reflexivo nio funciona "in
abstratum" mas em face de problemas de ajustamento aos meios fisi
co, social e cultural. Parece que também estd relaciocnado com a e
pistemologia genética de Piaget onde as operagdes formais sao pre-
cedidas das_operagaes concretas. "O projeto lida com fatos e coi-
sas € nao apenas com idélas" (Carvalho 1973 p. 255)-e portanto, &
uma atividade que se proceésa em face de algum problema concreto
"em um ambiente natural. Outros autores escrevem que esta téc¢nica
visa "a solugao de problemas de forma previamente. estabelecida er
executada em ambiente natural®. E ainda" ... implica‘'em  colocar
com c¢lareza o problema e planejar o cursc de agac a seguir  para
. solucioni-1lo (...) esta abordagem permite elaborar, implementar e

controlar de forma sistemdtica, um projeto" (Saldanha 1975 p.376).
Do que vimos anteriormente depreende-se qﬁe no método de projetos
trés pontos sdo essenciais: a) Implica numa atividade planejada;
b} Executada em uma“situagao-tanto quanto real; c) E visa buscar
uma solugdo para um problema concreto. : _ _
Falando das vantagens dos Projetos, Koethe {(1974) p. 158)

afirma: "..., sdo valiosas porque promovem o desenvolvimento da cEI
pacidade de auto-reforgo, a qual serd tdo importarte depois," pri
‘meirc porque a cada passo, cada avango & um reforgo intrinseco, em
segundo lugar ha um reforgo adicional quando o final & apresenté-
do ou exibido a classe. Mas o que se considera de maior inrporténcia &
que, quando se trata de investigagdo cientifica - mesmo em nivel
de redescoberta ~ o pfojeto leva a uma interiorizagac dos conted- .
dos trabalhados promovendo assim a renovagao das estruturas men-
tais e o desenvolvimento do individuo. "As mudancas favoraveis na
atitude do estudante com o processo de énsino—aprendizagem em si
mesmos, seriam um resultado muito desejavel, mas o estudo autori-
za ainda outros beneficios" (Koethe 1975 p. 159). O métode de pro
jetos pode ser dividido em pelo menos cinco fases (Carvalho 1973):

‘a) Selegao do projeto partindo de uma problemdtica conere



ta, feita pelo ou sugerida pelo professor.

b) Planejamento dos trabalhos e previsdo dos meios necesg-

sérios, a ser executado pelo aluno sob orientacio do professor.

@) Estudo piloto ou coleta de dados informativos, selegao

e obtengﬁo dos recursos necessérios_a execugao.
d) Execugao do projeto e discussio dos dados.
e) Apreciacdo e avaliacdo dos resultados.

Na execuqao deve-se tomar alguns cuidados como: 0s estu-
dantes menos maduros requerem mais orientagio do professor.0smais
velhos devem ser estimulados a planejarem e desenvolverem proje-
tos... ndo rare consistird em encorajar projetos razoiveis - isto
€, o professor pode ajudar os estudantes a escolher projetos que
" eles tenhanm possibilidades de levar a uma conclusio satisfatéria®

Koethe p. 158). _ ‘ -

5.3.2.

As técnicas de ensino s3o uma decorréncia da metodologia
empregada; por ekemplo? a aula expositiva muito facilmente pode
levar a um ensino dogmatico; o didlogo estd mais proximo do méto-
do socratico, assim como a discussdo e de maneira geral as técni-
cas sdcio-individualizadas. As tdenicas de ensino tém também o su
porte dos principios psicoldgicos, e geralmente +t&m um objetivo
pratico em vista., Permitem também maior ou menor. interacgac entre
alunco-professor, ou aluno-aluno. Tanto o método de projetos  como
o método de resolugio de problema admitem técnicas de ensino tanto indi
vidualizadas como socializadas. Uma boa dosagem entre ativida-
des que exigem concentragao mental e atividades prdticas gru-~
pais seria talvez a melhor estratégia. £ importante que o aluno sai
ba em cada fase como deve proceder. As técnicas de ensino sao
decorréncias praticas da filosofia e da metodologia empregadas na
consecugao dos objetivos previstos. Si3o os procedimentos da acgao

didatica a efetivagao do ensino ou sao a maneira imediata e par-



ticular do ensino ou direcio da aprendizagem (Nérici, 1967). Ora,
nio existe uma Unica maneira de realizar algo, assim também naoc ¢
xiste uma unica técnica para abordar um determinado contetdo e
portanto, os individuos, devideo as suas diferengas caracteristi-
cas, podem se adaptar melhor a uma ou a outra destas técnicas de
ensino, Pode~se deduzir, entac, que o acertc da selecao das técni
cas de ensino pelo professor tem grande importancia para a e fici-
Sncia do sistema ensino-aprendizagem. Por outro lado, as técni-
cas de ensino devem ter o seu suporte nos principios da psicolo-
gia e nas teorias de- aprendizagem. "A experiéncia permite afirmar
que uma técnica adequada tem o poder de ativar os impulsos e as
motivagdes individuais e estimular tanto a dinamica interna como
a externa de maneira que as forgas possam estar melhor integradas
e dirigidas, face aocs objetivos do grupo (...) necessitam ser vi-
vificadas pelo espirito criador de quem as maneja: a eficiencia
dependerd em alto grau de sua habilidade pesscal, de bom senso,de
capacidade criadora e¢ imaginativa para adequar em cada caso as
normas as circunstdncias e conveniéncias do momento. Nao sac um
fim em si mesmas, mas instrumentos ou meios para conseguir os ob
jetivos do grupo e beneficiar os membros (...} Possuen caracteris
ticas varidveis que as tornam aptas para determinados grupos em
cipcunstancias” (Saldanha, 1975 p.253). A habilidade do‘professor
em identificar as necessidades do grupo e as possgibilidades -que
as técnicas oferecem parece ser de vital importéncia. No proces-
S0 didéticd, as técnicas de ensino sao fatores muite importantes
que vao influir diretamente no comportamento dos alunos e por is-
so o professor devera ter um bom manejo de classe ao aplica-las.
Dentro do métode de resolugio de projetos podem ser  programadas
tanto técnicas de ensino individualizado como soclalizado, depen-

dendo apenas dos objetivoé propostos.
5.3.3.

0 material didatico ou recursos didaticos sio importantes quan

. } . - . -, ~
do se pensa em-Ensino de. Cienclas e Matematica. Mem sempre sac ne



cessarios aparelhos sofisticados, principalmente . no primeiro grau
onde o material concreto deve ser retirade do proprio meio-ambien
te, uma vez que, nesse grau, esta area tem como fungdo  situar o

. ) - - . ) » -
homem em seu meio, isto e, estudar o meio. E assim quanto mais pro

ximo do real, mais efetivo sera provavelmente o ensino. Para o es
tudo de Ciéncias do primeiro grau, a maior parte do instrumental
pode ser construido pelo professor ou mesmo pelo proprio aluno (A
pud Frota-Pessca et alii 1970). Este material visa proporcionar
ac aluno condigdes ideais de observagao de fatos cientifices para
a identificacdo da similitudes e dissemelhangas, atributos e valo
res das colsas ou fatos cientificos, para depois estabelecer as
relacdes, conceitos e principios. A origem do material didatico,
no ensino de Ciéncias, principalmente, deve-se as idéias de Dewey
e mais recentemente as de Plaget expostas na sua epistemologia ge
-nética, além de Bruner e outros. Ndo podemos valorizar em demasia
o material, pois sua eficdcia depende em muito da habilidade ex-
ploratoria do professor, da agao docente. Mesmo assim, & do senso
geral, que ao menos em ciénc%as, & uma varidvel importante, uma
vez que tem como objeto de estudo a matéria e a energia. '
Deve-se dar um destaque especial aos modernos recursos di
diticos que a tecnologia colocou a disposigao do ensino, tais co-
mo © cinema, a televisao, as mini-calculadoras e © préprio‘ computa-
dor, que tém um efeito multiplicador de ensino e de extraordind-
ric alcance. Nos meios brasileiros de ensino, sao ainda pouco co-
nhecidos, e quando conhecidos, nao raras vezes sac mal utilizados
o que gera  muita polémica e as vezes a total rejeigaoc. Mas isto,
de acordo com D'Ambrdsio (1977) € muitc mais uma questao de posi-
cionamento filosdfico vadicalizado do que um problema real. 0 fa-
to é que,em muitos paises desenvolvidos ou nao, estao sendo utili
zados com grande proveité. O Brasil, um pafs em desenvolvimento,é
opinido de muitos, deveria langar mdo desses recursos, possibili-

tando assim saltar etapas no desenvolvimento econdmico e social.



5.3.4,

A comunicagdo interativa é outro fator importante na ati-
vidade docente. Berlo (1970) define a interac3o como um ideal da
comunicagao humana. Ora, o ensino—aprendizagem &€ processo através
do qual as geragoes adultas e produtivas passam as geragoes em de
senvolvimento os valores culturais e historicos. £, portanto, dese
javel que a comunicacaoc, dentro da sala de aula, se desenvolva
nos seus mails altos niveis de efetividade e o profegsor seja,por
um lado, um dos mais significativos representantes de sua geracdo
€, por outro, um estimulador de mudangas, no sentido de fomentar
uma continua revisdo critica dos valores culturais das geragoes
precedentes, tornando~-se assim o elo de unido entre as geragoes a
dultas e as Jjovens..

Em situagao de ensino/aprendizagem qualquer processo ou
método,por mais eficiente que fosse, resultaria ineficaz, se mani,
pulado por um professor autoritidrie, rispido, rigido,intolerante,
"dono da verdade", "A personalidade do professor é,sem divida, o
mais importante no estabelecimento de um clima harmonioso,que pro
picle a interacao na sala de aula" (Morris, 1974 p, 113). E como
diz Berlec (1970 p. 119) "Se dois individuos tiram inferéncias so-
bre os préoprios pap€is e assumem o papel um do outro a0 mesmo tem
PO € se o seu comportamento de comunicagao depende de assuncgao re
ciproca de papéis entdo, eles estioc em comunicagao por 1nteragl—
rem um com outro"., Este deveria ser o clima da sala de aula.E Pro
vavelmente quando a interagao ocorrer na .sala de. aula o pPro¢esso
ensino-aprendizagem seri mais eficaz, por haver maior comunicacio.
No ensino de Ciencias" com demasiada frequencia,um professor dei
xa de apurar a dificuldade ou concepgao falsa que obstrui a apren
dizagem porque ele (professor) inibe a livre expressdo dos alunos
(...). As idéias errdneas devem ser apresentadas francamente, a
fim de serem corrigidas pela instrugao: essa & a atitude normal e coﬁs
trutiva. Ao realizar a lnteragao entre o mestre e aluno, o professor
desempenha no ensino um papel como sempre ; na verdade o novo pa-
pel demanda maior habilidade, visto que © professor utiliza nao



somente o seu raciocinio mas também o do aluno". (Graig, 1964 p.99).
Podemos entao concluir que a interagao € um indicador do bom ni-
vel do processo ensino-aprendizagem que ocorre dentro da sala de
aula, o

5.4,

A producao de mudangas de compér'tamentos no aluno depende do
padrao de influénecias exercidas sobre ele e que poden refletir-se
em novos conhecimentos, habilidades, interesses e atitudes do su-
jeito Goldberg (1973)0 produto esperado, resultante da agao docen
te sobre o aluno estd, até certo ponto, determinado pelos valores
culturais da sociedade, pela filecsofia educacional, pela legisia-~
gdo vigente e expresso sob a forma de objetivos educacionais e ins
trucionais, que sao por sua vez uma predigac dos comportamentos
" ou habilidades que o aluno -deveré‘_ desenvolver para ser Util para esta
mesma sociedade. Cada disciplina ou aréa de estudbs desenvolvem
comportamentos mals ou menos especificos. 0s objetivos do ensino
de Ciéncias foram discutidos no capitulo 2: O Ensino de Ciénceias:

Seus objetivos e seu significado.



6. PROPOSICAC DE UM MODELO PARA A PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA.

5'1.

Hoje mais do que nunca, nao-s6 em termos locals ou nacio-
nals, mas em todos os paises desenvolvides ou em desenvolvimento,
muitos grupos de .eximios pesquisadores estdo em busca de novas so-
lugoes para os problemas educacionais. No Brasil, em poucos anos,
varias leis, tanto de ambito estadual como nacional, se sucederam
promovendo reformas dos sistemas de ensino sem que houvesse uma mo
dificacae satisfatdria. As reformas mudaram as estruturas, mas nao
chegaram a operacionalizar a célula funcicnal, fonte de significa-
do de todas as outras estruturas dec sistema educacional, qual se-
ja: aluno—professor—salé de aula. Inverteram-se os valores, A le-
gislagdao brasileira para o ensino %sté-apoia&a nas mais avangadas
teorias de aprendizagem e principios da psicologia educacional, en
tretanto parece que estas leis nZ3o estdo sendo operacionalizadas
adequadamente por motivos varios..

Tomando em consideragac os valores culturais da epoca o-en
sino de ciéncias e de matemiatica, junto com a comunicagac, Sao o a
licerce da cultura atﬁal. 0 legado da geragao atual para as vindou
ras, serd, necessariamente, de cunho cientifico~tecnologicoe. -Toda
busca de solugdes para © ensino parece estar dentro desta linha.
Muito s3o os fatores que intervem na atlvagao do processo ensino/a
prendizagem, entretanto um deles parece ter sido relegado, multas
vezes, para segundo plano: o professor. A preparagao do professor,
no casc de ciéncias e de matemiatica, parece ser a questao funda-
mental para vivificar o sistema educacional. Pouca influéncia tém
as leis e as tecnologias avangadas manipuladas poy éujeitos incapa
zeg, mas ao contrario estas e aquelas podem ser, até certo ponto,
dispensadas se o professor for habilidoso e bem prepérado para a
sua tarefa.

Os cursos de formagao de professores de ciéncias e de mate



matica nas universidades mais tradicionais seguem linhas que levam
ao academicismo, cujo objetivo {iltimo e nioc confessado & a forma-
¢do do pesquisador, mas este ndo podendo trabalhar porque nio tem mer-
cado de trabalho, volta-se entdo para o magistério para o qual nio
se acha devidamente preparado. O resultadc é claro: 95% dos alunos
de primeiro grau nao gostam de matematica, quase 90% das aulas de
ciéncias s3o tedricas, expositivas e ndio varo ditadas.® F um qua-

dro assaz doloroso e gque .torna o sistema defasado,

-

5.2.

A partir destas perspectivas chega-se entao a questao fun-
damental: Como formar o professor de cieéncias e de matematica do
19 grau,efetivo, atﬁante, capaz de elevar qualitativamente o niwvel
do processo ensino/aprendizagem? IR |

Qualitativamente aqui gquer significaﬂ que © Processo ensi-
no/aprendizagem, na area das ciénc{as, deve ultrapassar o nivel da
memoria e atingir a andlise, o racioecinio 1ldgico, avaliagdo criti-
ca, enfim deve formar uma atitude cientifica de uma constante bus-
ca de solugdes para os problemas encontrados nas atividades coti-

dianas, tal qual como Bruner prognosticou (ver 4.,5.3.C).

6.3,

As possiveis alternativas de solugac, dentro das condigoes
de Santa Catarina e da Universidade Federal, poderiam ser, talvez:
a) A longo prazo: estudo e replanejamento curricular das 1licencia-
turas de eciéncias e aplicagac da Resolucgao 30/75 com ajustamentos
regionais necessarios - compete d Coordenadoria do Cursoc de Cién=-
cias e a Comissdo de Ernsino e Pesquisa da Universidade; b) A médio
prazo -~ uma conscientizagao do professorado universitario para os
objetivos das licenciaturas em ciéncias e para as necessidades “do
ensino de primeiro gréu ~ - compete a Coordenadoria do Curso de Ci§2 ,

cias ou assessoria pedagdgica; c¢) ou entdo a curto prazo - uma re-

“* Relatorios dos Fstagidrios da Pratica de Ensino de Ciancias, 29
sem./76.



organizagdo da Pratica de Ensino - do qual se ocupa o presente es-—
tudo. Mas, em Gltima andlise, o que deve ser atingido 6 a relagio
professor-aluno. E para aumentar a efetividade dessa relacdo € ne-
cessario encontrar uma solugdo. Por outro lado relacionando-se es-
te problema com © que sustentam Flanders (1962), Smith (1962).
Newell 1962) e outros em relagdo a tinteragio professor-aluno tem=
se uma pista para a solugao deste problema. Alids, Mello (1975)
dis que: "A interagdo professor-alunoc constitui um nicleo de gran
de interesse para a pesquisa sobre o ensino especialmente no que
se pefere ac desempenho do professor, se aceéitarmos como pressu-
posto que, juntamente com as varlavels preditivas, elas sao deter
minantes do tipo de mudangas comportamentals que ser3o produzidas
no aluno" (p. 20J). Por isso pensando-se em desenvolvimento de ca-
pacidades em estagio & correto se supor que, a medida em que o
aluno-mestre aumentar os niveis de interagio professor-aluno, ob-
terd do aluno um maior aproveitamento escolar.

6L,

~Tendo em vista o que fol. exposto anteriormente,neste estu-

do se visa a:

- 19 Testar um modelo para Pratica de Ensino de Ciéneias
e Matematica do 19 grau, dentro de uma abordagem logico-experimen-
~tal, tendo como base uma filosofia humanista da Ciéncia, as teo~
rias de aprendizagem e a metodologia cientifica como método de en-—

S1no,

- 29 Produzir material didatico para a Pratica de Ensino
de Ciencias e Matematica dentro das caracteristicas do objetivo
anterior, sob .a forma de textos para o aluno-mestre e um gulia de o

rientag¢do para o profcssor de Pratica.

~ 32 Detectar indicios de falhas no planejamento curricu-
lar do Curso de Linenciatura do 1? Grau desenvolvido na UFSC, atra
vés de coleta de dados e fornecendo elomentos para um ajustamento

Uradatlvo dentro da- abondagem das ciéneias integradas.



- 40 Pyomover a melhoria de niveldo engino de ciénclas e
de matematica dentro da abordagem que objetiva em primeiro lugar
desenvolver uma atitude cientifica,colocando o conteldo como um
meio para desenvolver a primeira.

6.5,

A Pratica de_Eﬁsino desempenha um papel de importancia na
formagao do pfofessor porque €, por um lado, uma diseiplina profig
sionalizante, pois, prepara o futuro professor para a sua profis-
sao e, por outro, representa um ponto de convcrgchLa entre as dis.
ciplinas especificas e as de qonteudo diditico-pedagogico. E deve,
portanto, estabelecer o equilibrio entre estas duas partes do pro-
cesso de formagdao do professor. No dizer de Frota-Pessoa (1974), a
Pratica de Ensino representa, de parceria com a Instrumentacgac pa-
ra o Ensino, um papel integrador por’ excelenCLa, Ha que testa o va
lor das aulas reais, os métodos de ensino e a veiculagac de 1ldéias
cientificas ao nivel de 12 grau. E pode-se acrescentar aqui que tes
ta também o proprio nfvel de conhecimento do aluno-mestre. A discil
plina pode eventualmente suprir falhas ocorridas tanto nas disci-
plinas (anteriores) de contellde especifico come nas de contetido pe
dagogico. A medida que metodologias sao empregadas nas salas de au
la algum conteldo especifico ‘e trabalhado pelo aluno- ~mestre.. E
nac raras vezes, O desempenho do aluno-mestre como professor impli
ca numa revmsao profunda dos conteudes especificos, uma vez que nos
programas dos cuUrsos superiores e principalmente nos de clencias,
estes conteildos nem sempre Sao estudados ou revisados com maior
profundidade. Fica, entao, claro que na Pratica de Ensino as duas
3peas devem ser trabalhadas de forma integrada. '

E como diz Chagas (1978), tanto a Instrumentagdao para o En
sino como a Pratica de Ensino estao marcadas por um vigsivel trago

de ocasionalidade que permitem no maximo que se diga a_gue elas vi

sam e o _gue elas devem ser. Impregnados destas jdéias visa-se apro
posigao de uma alternarJVa de Modelo da Pratica de Ens ino de Clen~
cias com a finalidade de- aumentar a efetividade do Curso e, ‘mais
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.

especificamente, da propria disciplina e coloca~la dentro de prin-
cipios filosSficos, epistemolégicos, psicoldgicos e metodoldgicos,
discutides até agui, na introduciao deste estudo e no modelo deseri

to a seguir (vide a Fig. 02~-a).

6‘8.

_ ) i
Para melhor compreensao do modelo a descrigdao é feita atra
vés dos seguintes itens: Objetivos da PEC, metodologia do  modelo

proposto, avaliacdo da PEC, e as fungodes da supervisao.

6.6.1.

Oz Objetivos

0s objetivos da Pratica de Ensino de Ciéncias estdo direta
mente ligados ao desempenho esperado de um professor de ciencias e
matematica do 19 grau e indiretamente ao significado e desempenho
da Cidncia na cultura da sociedade atual. Como diseiplina pedagdgi
ca outro aspecto deve ser lembrado: a filosofia da educagao, a psi
cologia da aprendizagem e a metodologia cientifica devem dar o em-
basamento a estes objetivos. Dentro deste modelo existe uma predcu
pagao por parte da supérvisao no sentido de que sejamrespeitados prin
cipios tals como: o desenvolvimento do processo ensino/aprendiza-
gem deve ser do conereto para o abstrato, do conhecido para o des-
conhecido, de acordo com Piaget e Brunner, ou partir de materiais
significativos no estudo do meio, de acordc com as ideias de Ausu-
bel e Dienes, mas, ten&o—se'sempre em mente que o futuro professor,
na execugao de suas atividades, marcadas pela ocasionalidade, ne-
cessita desenvolver a sua liderancga entre os alunos procurando pro
mover ‘a interacgao atpavés da comunicacao e buscar o desenvolvimen-
to de uma atitude cientifica. ‘ '

Em termos comportamentals, espera-se que o futuro profés—
sor desenvolva as habilidades de planejar, executar e avaliar sitE 
agoes de ensino/aprendizagem dentro das condigdes acima expostas.
Mas, atrds de cada uma destas habilidades chaves, existe uma enor



me variedades de habilidades e atividades com que o futuro pro-
fessor de ciéncias deverd ter tido contato efou conhecimento.Pro
porcionar ao aluno-mestre o desenvolvimento destas habilidades e
fim precipuo da PEC. Mas € necessdrio que o proprioc aluno-mestre
se conscientize de suas possibilidades e limitacoes e se conven-
¢a da necessidade da utilizacdo do método de descoberta ou expe-
rimental como. método de ensino. E isto, ndo & o professor que de
verid dizer-lhe, mas ele mesmo deverda descobrir e sentir a exce-
léncia deste método. E portaﬁto, o aluno-mestre deve formular
seus proprics objetivos sob a orientagdo do professor. Evidente-
mente para se atingir isto a metodologia empregada no ensino de-
ve permitir ao alunc-mestre esta liberdade de autodeterminacgao.

Em resumoc, os objetivos respondem a pergunta do POR QUE.

A METODOLOGIA

.

3 -t
0 ensino neste modelo e centrado no aluno. Explora essen
cialmente as habilidades do aluno-mestre. As atividades que cong
- - [} - ! ol -
tituem a Pratica de Ensino sao necessariamente executadas pelo a

luno-mestre. A disciplina tem dois momentos: .

- No primeiro, numa revisio das principais idéias da tec
nologia do ensino, o aluno-mestre atua como professor em situa-
coes simuladas, e corresponde as primeiras 60 horas/aula da dis-

ciplina sendo executado na universidade.

- No segundo momento, o estdgio propriamente dito, o alu
no-mestre atua em situagao_real, responsﬁvel por um programa é
regéncia de aulas em alpguma escola basica da comunidade. Em am=-
bos os momentos o aluno-mestre planeja, executa e avalia situa-

coes de ensino-aprendizagem.

A - De acordo com a figura 02 o processo inicia com uma
avaliacgio diagndstica que por sua vez determina 0S5 DPassos seguin
tes. Mas a disciplina inicia com o aluno-mestre fazendo um levantamento



dos objetivos da Pratica de Ensino, do Ensino de Ciencias no 19

grau, relacionando-os com a metodologia cientifica e a formagao de
atitudes de observagao, de reflexdo constantes. Toda atividade ini
cia com um estudo individual seguldo de discussao em pequeno e
grande grupos, sempre sob orientagiaoc do professor de Pratica de En
sinoe., Uma vez que o aluno-mestre tem claroc quais os objetivos que
quer atingir no desenvolvimento da Pratica de Ensine, inicia o pla
nejamento e execucio a serem realizadas neste primeirc momento.Sdo
sempre atividades de curta_duragao, 5 a 10 minutos, de complexida-
de da situacdc docente reduzida, facilitando assim ao aluno-mestre
o manejo do processo ensino/aprendizagem e abrangendo um  pequenoc
topico para adquirir competéncia e confianca em si mesmo, pois mui
tos pela primeira vez - enfrentam esta experiencia. Neste modelo
& dado enfase habilidades como: redagao operacional de objetivos
instrucionais; capacidade de formular perguntas abertas -~ as que
vigam desenvolver o pensamento cientifico e ndo apenas a memdria,e
porque este tipo de perguntas € empregado no Método de  Resolugao
de Problemas e na discussio dos Resultados obtidos na aplicagao do

Método de Projetos; capacidade de organizacio de conteudos dentro

de um método de descoberta, que extrai e ordena os conteldos a pap
tir do alunoj; - capacidade de planejar situagoes de ensino dentro
dos métodos de Resolugao de Problemas e de Projetos, porque estes

' métodos se aproximam da metodologia cientifica e talvez permitam o
desenvolvimento de atitude cientifica perante os fatos e proble-
mas do meio e da sociedade. O planejamento € executado em grupos
de 2 a 3 sujeitos. Cada grupo planeja e executa pelo menos dois to
plCOa de acordo com o método de RP e um no métado de Projetos.
Para o Método de Resolugao de problemas, embora nerhum au

tor tenha definido com rigor, os passos 's30 os seguintes: (Anexo 14)

~ 19 Selecao de objetivos a serem alcangados pela ativida-
de e dos conteudos a serem trabalhades, isto &€, a situagao proble-
mitica e sua formulac3o; esta primeira parte & muito importante
porque implica na reuhiad e ordenacio dos dados disponiveis e um

estudo preliminar de conteldos de apoio ou pré-requisitos;

"



- 29 Levantamento das hipOteses ou alternativas de solu
gao, que corresponde a uma fase de criatividade ou busca de solu

¢oes viaveis baseadas nos dados e idélas existentes.

- 39 Selegdao da hipdtese ou alternativa mals viavel, que
os '"gestaltistas" denominam de "insight" e outros de iluminagao
(Moles 1971), ou ainda de tomada de decis@o. Esta selegao € feita

baseando~se .em evidéncias logicas.

- 49 A verificagaoc das hipoteses ou alternativa seléciong

-da através de uma aplicagdo experimental ou dedugao tedrica.

Para o Método de Projetos considera-se cinco fases{anexo}ls)

1

- 1%* Inicia-se com a escolha de um assunto ou problema
cuja tentativa de solugao possa trazer alguma contribuigao no cam
- po intelectual ou pratico para o desenvplvimen‘to do aluno. Geralmente
a escolha @ feita pelo proprio aluno‘sbb a orientacao do profes-

S0,

- 2% Em seguida faz-se a planificacdo das atividades do

projeto ou estudo das viabilidades que tem ©0s passos seguintes:

- Justificativa-é a fase de andlise dos elementos do pro-

blema ou assunto a ser estudado, com sua fundamentagio tedrica e
~dados existentes evidenciando-se no seu final a situacgao nao sa-

tisfatéria que se quer resolver ou explicar;

. . A w . ) . a
- Hligéteses ou alternativas viavels as quals, bem e}{pllCl"'

tadas, indicam as possiveis solugdes a que se pode chegar dentro

de um processo 1logico:

- Objetivos/ou Metas que se quer alcangar com a exXecugao

do projeto; deverao ser descritos em forma comportamental para se

rem mals precisos;

- Metodologia ou maneira pela gqual o projeto sera executadosge

ralmente compreende a definicao dos sujeitos envolvidos, os ins-
trumentos de controle utilizados e ¢s procedimentos previstos pa-

ra a execucao;
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- Previsdo do tratamento dos dados obtidos durante a exe-

cugdo e a fungao que terac na discussao ou analise;
- Orcamento (se necessario);

- Cronograma das atividades com uma distribuigdo criterio

sa ao longo do tempo; os projetos de ensino geralmente ocupam varias

aulas ;

- Bibliografia utilizada, - procura-se acostumar os alu-
nos a seguir as regras técnicas da ABNT. '

- 3% - Corresponde 4 execugao, propriamente dita do pro
jeto e coleta de dados. Existem re:gras técnicas para a coleta de

dados clentificos que os alunis tém que observar.

- 43+ . Paz-se analise e discussao dos dados obtidos e o
seu relacionamento com as hip&teses e com os objetivos. Nesta fa-
se pode ser desenvolvido o espirito eritico. -Durante o dignostico
dos dados, o professor da PEC tem que desenvolver um papel impor-
tante no sentido de estimular a critica construtiva e uma teoriza
géo-gradativa,a fim de que © projeto nd3o figque no simples manipu-
lar de coisas; este € apenas o ponto de partida para a criagao de

novas idéias e assim desenvolver o espirito cientifico.

- §%* - Redige-se o relatdrio final das atividades do pro
jeto, que deve conter,entre outros itens, o planejamento, a execu

cdo, o diagndstico dos resultados, os progndsticos e conclusoes.

Enfim, a metodologia procura responder a pergunta do COMO
fazer e os métodos de resolugdes de problemas e de projetos indi-
cam a maneira como deve ser conduzido o processo ensino/aprendiza
gem,e nesta etapa e iﬁportante gque © aluno-mestre crie dentro de
si certas referéncias, embora bastante distantes do.real, para a-
valiacdao da adequagao de seu planejamento'e execugac das ativida-~
des de ensino. Em outras palavras o que se pretende nesta etapa é_
construir uma estrutura basica sobre a qual o aluno-mestre recons .
truird suas experiéncias posteriores. E alem disso pretende-se a-
inda desenvolver o espirito critico a partir da auto e hetero-a-



valiagac. Cada grupo recebeu o anexc 13 para a avaliacao do seu pro

jeto. _
B - 0 segundo momento ou Estagic,que corresponde a um pe-

riodo de 120 horas/aula que sao executadas numa escola da comu-
nidade, tem 0os mesmos fundamentos tedricos e metodoldgicos da eta-
pa anterior com uma Unica diferenga que é a situagdo real. 0 alu-
no-mestre atua como um professor de ciéncias ou de matematica de
19 grau, com responsabilidade perante © sistema sobre seus alu-
nos. O planejamento & feito, apds a livre escolha de uma turma pa
ra estagio - geralmente o estagio & feito em uma unica escola pa-
ra todas as equipes de alunos—mestres.~ em equipes de 2 ou 3 ele-
mentos, mas a execugao & individual. Assim cada aluno-mestre &
re8pons§;él, em média, por 16 aulas entre os conteldos de  cién-
cias e matematica. A atividade inicia, de acordo com é'Fig. 02-b,
com a avaliagao diagnSstica, seguida pelo planejamento didético;g
xecucac e avaliagao dos alunos de l?‘grau.-Todo planejamento dos
alunos-mestres antes de executado & discutido com o professor da
pratica e/ou com o professor titular da turma. Por isso ambos os
professores devem ter a mesma orientagio filosdfica e pedagdgica.
Em Santa Catarina o planejamento geral do estdgio deverd ser apro
vado ainda pela Coordenadoria Regional de Ensino (CRE)} a qual pég

tence a escola onde se realiza o estagio.

As Tormas de Avaliacao

0 presente estudo toma em consideracio as trés formas de
avaliagao para o controle da execugao do modelo e a promogac dos
alunos: a avaliagac diagnostica, a avaliagao somativa, e a avalia

gao formativa.

19 A avaliagao diagnostica tem como fungao detectar as
condigoes de entrada e safda no preocesso ensino/aprendizagem tan-
to do aluno-mestre como dos alunos de 192 grau, Este estudo & fei -

to através do pré e pds-teste construidesa partir dos  objetivos



da.Pratica de Ensino de Ciéncias, para o aluno-mestre e para ¢ a-
luno de 19 grau a partir dos objetivos de ciéneias e matematica
do 19 grau. Para ambos os casos o pré e o pos-teste correspondem a
um tnico instrumento, o que € perfeitamente vilido uma vez que a
distancia entre a aplicacdo e a reaplicacio do instrumento & superior a dois
meses. Considera-se satisfatorio se existe uma diferenca significativa

determinada estatisticamente.

29 A avaliagdo somativa tem como finalidade precipua a a
. provagac dos alunos nos seus respectivos sistemas, dos quais fo-
ram também tirados os critérios e os seus conceitos de valoragao.
A avaliagdo € continua ao longo de todas as atividades da dlscl—
plina. Os ingtrumentos de medi¢ao sao construides a medida e na
forma em que o professdr achar mais adequado. Os instrumentos de
avaliagao para ot alunos de 1?2 grau sac elaborados em conjunto pelos a

lunos-mestres que atuam em serles de mesmo nlvel -podendo  tambem sar'aprovelta

dos os instrumentos das outras duas formas de avaliacdo.

3¢ A avallagao formativa tem uma dupla finalidade: infor

mar o professor quanto ao nivel de desempenho de seu planejamen-

to e situar o aluno-mestre no seu processo de aprendizagem, Tal
. - o~ . v o —

qual a somativa, ela e continua. As referéncias de comparagan sao
o pré-teste e os objetivos tracados para a Pritica. Os instrumen-

tos para a avaliagao formativa sdo os seguintes:

- ~ Como foi mencionado anteriormente que o Bindmio profes-
sor-aluno necessita ser alterado, e como afirmaram Flanders(1967),
Berlo (1970), Morris (lQ?H),quanto'maior a interagao professorea-
lunc, pelo menos no aspecto intelectual, possivelmente maior sera
a aprendizagem por parte do aluno. Fundamentado nestas idéias pla
nejou-se para este estudo a aplicacgio da escala de Hough (1967) ,
(vide Anexo 05)", An Observational Systen for the Analysis on
Classroom Instructions® constituida de dezesseis cathmuas, - que
por sua vez € uma adaptacdc da escala de Flanders (1363) que pos-
sul apenas dez, para verlflcar_se 0s m€todos da Resolugaoc de Pro-



blemas e de Projetos realmente permitem uma maior interacioc e ao
mesmo tempo produzem um bom rendimento escolar. Como dentrodo sis
tema de auurdeuﬂmhwgéo nao se pode impor, o préprio aluno-mes-
tre faz a 1nterpretagao dos resultados auxiliade quando necessa-

rio pelo Professor da Praticas

-~ Um segundo instruménto utiiizado na avaliagao das au-
las dos alunos-mestres € Ficha de Avaliacdc de Estagios utilizada
nos estagios em geral na UFSC. Esta ficha é aplicada pelo profes-
.sor titular e pelos colegas deuequipe. Os conceitos obtidos nesta

ficha sao utilizados também para avaliagac somativa (Anexo 12%;
. : ,

- Um terceiro instrumento sem critérios pré-estabelecidos,
denominado genericamente de Fichas de Anotagdes,onde s3o registra
dos os principais fatos que ocorrem durante as aulas, constitui na
verdade um memorandum do professor da Pratlga e € utilizado como

uma forma de supervisao. _ - -

A Supervisao -

Como decorréncia pratica da avaliagéo'fcrmativa; a supér—
visdc & exercida pelo professor da PEC dentro da eonceituagdo oli
nica dada por Cogan (1973). Cuida em estimular a interagic entre
supervisor (prof. da PEC) e o aluno-mestre, para melhorar a apren
dizagem do aiuno por meio de elevacao dos padrdes de comportamen-
to dohé}uno—mestre (Sant 'Ana 1975)., A supervisao visa a: reduzir

as ansiedades profissionais, que geralmente prejudicam bastante 5

melhorar os niveis de auto-critica; realizar mudancas  positivas
em relagdo d auto-imagem; facilitar mudancas de atitudes; desenvol-
ver um estilo pessoal de ensino e melhorar o relacionamento intep
pessoal. |

A execugdo da superviééo toma como base os resultados das
tres formas de avaliagao.em ambas as etapas da PEC e, através da
analise desses elementos relatives as equipes ou individucs, pro-
cura valorizar os procedimentos e atitudes que forem considerados



efetivos e eficazes: Entretanto nac cabe ao supervisor impor e,
se o aluno-mestre se inclinar para um ou outro procedimento dida-
tico ou atitude, deve fazé-lo consciente e deliberadamente. Cabe
ao professor supervisor discutir o valor tedrico e as  variagdes

destes procedimentos.



7. METODOLOGIA DO EXPERIMENTO

7.1.

Dentro dos critérios de Campbell (1970) este estudo teve
um roteiro quase experimental. A tegtagem de uma tecnologia € qua

se sempre 1nfluenc1ada nor um grande nimero de Fatores que sao de
diffeil controle ~ principalmente quando esta relacionada com a
drea psico-social. E o que achteceu com a testagem do modelo de
desenvolvimento da Pratica de Ensino de Ciéncias e Matematica.

0 experimento fol realizado no primeiro semestre de 1977,
nos meses de margo a junho, Aplicou-se o modelo de Pratica de En-
sino de Cie¢ncias e Matemdtica de 19 grau descrito no capftulo an-

terior, a forma como segue.

7.2.

Os Sujeitos

0 estudo teve dois tipos de sujeitos: primeirc os alunos-
mestres e segundo bs alunos de 19 grau. 0s alunos-mestres foram
17 adunos matriculados na disciplina MEN 1364 - Pratica de Ensino
de Ciéncias, do Departamento de Metodeologia de Ensino - Centro de
Educagao da Universidade Federal de Santa Catarina ,primeiro s émés
tre letivo de 1977, periodo noturno. Dos 17 alunos- -mesires, 15 nun
ca tinham ministrado aulas, 4 & estavam em faseb mais adiantadas
(5%, 83 & 7%y,
da licenclatura de 19 grau em ciéncias, distribuidos nas habilita

e os demais ao nivel de y2° fase, fase terminal
goes de Biolbgia, Fisica, Matemitica e Quimica. As atividades fo-
ram realizada ora individualmente, ora em grupos de 2 ou 3 ele~
mentos. O agrupamento nfo foi aleatdrio. O critério foi o da afi
nidade"nas relagdes infer—pessoais. Durante o estdgio na escola
atuaram cinco equipes de trés elementos & uma equipe de dois. De-
vido ao nlimero de equipes de alunos-mestres, foram escolhidas seis

turmas de alunos do 19 grau da Escola Integrada Professor  Simao



José Hess, do Bairre Santa Monica -~ Floriandpolis, proximo a Uni-
versidade. As turmas escolhidas pertenciam ac perfodo noturno da
escola, e destas trés eram de oitavas séries e trés de . sétimas
séries, que foram denominadas de acorde com a secretaria da escola,
respectivamente de Sa'j, Sa'h, 8§25 e Ta'B, 7a‘u, ?a'S, sendo'que
o nivel de desempenho era maior nas’ séries de numeragao mals bai-
xa ou seja as 8%°3 e 7%'3, A faixa etdria foi muito ampla-1h a b
anosj o nivel socio~economico de acordo com as informacoes da di-
regdo era extremamente baixo. Em relacdo as atividades escolares,
inicialmente os alunos se mostraram pouco interessados, nunca ti-
nham trabalhado em laboratério de ciéncias ou em atividades mais
praticas "relacionadas com o ensino de ciéncias ou matematica.b im
portante mencionar aqui que no Estado de Santa Catarina,no ensino
de 19 grau ¢ aplicada aipromogao auﬂmﬁiica,;;que vem trazendo consé-
qiencias desastrosas para os segundo’e terceiros graus, em termos

de nivel de ensino a base de aulas expositivas.

’

f‘ ..'x\ ;?03_0

0s Instrumentos

. . . . ~ -
Para a avaliagao e controle da aplicagao do modelo de Pra
tica de Ensino de Ciéncias descrito no capitulo anterior,foram u-

tilizados os segulntes instrumentos:

A - Pré-pos~teste como um unico instrumento-fol formulado
a partir dos objetivos gerais da Pratica de Ensino, anexo ...,sen
do construfdos inicialmente 60 itens objetives de multipla esco-
lha, cuja validacao fol feita apds o pds-teste calculando-se tabe
la 03, a percentagem.de acertos, indice de dificuldades e poder
de dis‘cr‘iminagao e eliminando-se os itens com caracteristicas de
extremas, ou muito altas ou muito baixas. E assim, para efeito de
qualificagao do experimento o instrumento ficou reduzideo a 40 i-
tens, para os alunos~mestres._Idéntibo procedinmento foi  aplicado
ao pre-pos-teste dos alunos de 19 grau. Partindo dos objetivos

das unidades trabalhadas pelos aluncs-mestres em Ciéncias e em Ma



tematica, de acordo com os programas fornecidos pela SEC, estes
construiram 45 itens dos quais foram selecionados 29 para as oita
vas séries e 33 para as sétimas séries, anexo 04. Os instrumentos

evam iguais para as séries de mesmo nivel.

B - Outro instrumento utilizado no experimento foi a Esca
la de Hough (1967) "An Observational System For the Analysis of
Classroom Instruction”. A escala esta dividida em cinco blocos,ou
melhor, para a atividade em sala de aula ‘Hough apoiado em Flandexrs con
sidera cinco &reas, anexo 05, e cada area subdividida em varias

categorias: : .

- Influéncia verbal indireta do pfofessor'como aceitagao
e clarificacgdo dos estados emocionais do aluno, o reforgamento po
sitivo ou valorizacio das agoes do aluno, aceitagao e clarifica-
' ¢3o das idéias do aluno, as perguntas do professor aos alunocs e

as prespostas do professor as perguntas do aluno,

- As influéneias diretasdo professor,tais como fornecimento

de informagoes ou oﬁihiées,”feedeback“ corretivo, pedidos e or-

- - . - Land
dens, criticas e rejeigac.

-~ O comportamento verbal do aluno, como respostas as per-
guntas do professor, respostas a perguntas abertas a toda classe,

perguntas do aluno.

- 0 silénecio na sala de aula, como o que ocorre durante os
- - ' - g * .
exeprcicios, trabalhos, pesqulsas,experienclas realizadas pelos a-
- . -~ . a
junos, o siléncio apos alguma pergunta do professor, ou durante

as demonstragdes do professor.

- Comportamento nac-funcional como quando mais de uma
pessoa esti falando e nenhuma pode ser entendida, barilho em ni-
vel muito elevado, comportamentos confusos ou momentes nac-produtl

VOS .

Para a aplicagdo deste instrumento fez-se a anotagao da
cateporia mais evidente = '‘que ocorria em cada trés segundos. E pa-

ra aplicagaoc neste estudo, foram +yreinadas duas monitoras, em Ja-



neiro/77 durante curses de férias e depois durante a etapa de mi-
cro-ensino fazendo-se comparacdes até que as duas apontadoras conse-
guiram realizar com diferengas minimas. Durante o estdgio supervi
sionado este instrumento foi aplicade  pelo menos  cinco ses-
soes para cada aluno-mestre.

A interpretagao fez-se a partir de uma matriz resultante
da tabulacac dos dados iniciais, anexo 05, de acordo com as ins-
trugdes fornecidos pélo autor. E de acordo com estas  instrugoes
as colunas verticais correspondem a cada uma das dezesseis catego
rias que compdem a escala. Além disso a matriz, anexo 06, pode ser
dividida de tal forma que surgem oito areas importantes para a
interpretag@o: a 'area A contém todos os casos de influéncia indi
reta, & drea B corresponde a influéncia direta do professor, a a-
rea C contém os casos de conversa do aluno seguida da fala do pro
fessor, a area D corresponde a fala prolongada do aluno, a aréa E

contém os casos de fala do professor seguida de falado aluno, a a-

rea I relaciona os momentos de siléncio seguida da conversa do
professor ou do aluno, a area G corresponde aos momentos de silén
cio prolongado, e finalmente a érea H corresponde acs casos de
transig¢ao de conversa do professor ou do aluno para momentos de

siléncio. Este instrumento serviu principalmente para testar a hi
potese geral, mas também serviu para a avaliacio formativa, tanto
para o aluno-mestre, como para o professor da Pratica,uma vez que

em decorrencia dos métodos de resclugio de problemas e de Proje-
tos os alunos-mestres deveriam se esforgar em utilizar mais as a-

reas de influéncia indireta e de siléncioc reflexivo.

C - Un terceiro instrumento aplicade fol a Ficha de Ava-
liagac das Aulas, (vide anexo 12}, geralmente empregada para a ava
liagao dos estagios praticos em todas as licenciaturas do Centro
de Educagao/UFSC. Compde~se fundamentalmente de dois elementos:
planejamento e execugao de aulas. Im ambos os itens considera-se
cinco elementos: o8 objetivos, a selecgao do contetdo, a estraté-
gla contendo as técnicas,a forma de comunicacac,e o manejo de clas~

se, 0s recursos auxiliares e a avaliagao. Fol aplicado pelos cole



gas de equipe e pelo professor titular da turma. 0s dados desta

ficha foram utilizados para a avaliagido somativa.

D - Um quarto tipo de instrumento utilizadog foram os tes
tes e as provas parciais construqus sobre os objetivos instrucio
nais de cada uma das aulas dadas. Para a avaliacdo dos alunos-
mestres estes.instrumentos foram construidos pelo professor de p@é
tica. Para a avaliagao dos alunos, os instrumentos foram constru£
dos em conjunto pelos aluncs-mestres,de modo que eram sempre i-
_guais para todas as oiltavas séries ou para todas as sétimas  se-
ries. Os dados obtidos através destes instrumentos serviram tanto

» - ] - \ 2
para a avaliagao somativa como para a formativa dos alunos-mestres.

+

'E - Uma outra forma de avaliagdo fol também utilizada, em
bora nio de forma sistemitica. Foram anotagdes de eventos positi-
vos ou negativos que eventualmente ocorriam durante as atividades
da ‘Pratica de Ensino. Assim cada aluno-mestré tinha ao final do es
tagio um certo nimero de anotagdes e reglstros que de certa maneira
podiam mostrar algﬁma evolugéo na sua atuacao. Estas anotagoes e~
ram discutida com o aluno-mestre,de modo que ele pudesse estudar
solugoes melhores se fosse o daso. Nestas discussoes nada foi im-
posto:o prdprio aluno-mestre decidia sobre a mudanga de  atuagdo
ou nao. Foi principalmente através deste instrumerito que se reali

zou a supervisio do estagio.

—_

0Os Procédimentos

Como ja foi indicado anteriormente.,a aplicaqgiac do modelo
de pratica de ensino de ciéncias proposto pelo estudo iniciou com
a aplicagaoc do pré-teste, anexo 03, que'aPSS corrigido e tabulado,
evidenciou a necessidade de rever alguns conteldos da diddtica geral. Assim os
principals conteldos vevistos foram:  os objetivos instrucionais, planeja-
mento didatico, técnicas de ensino, recursos auxiliares e formas de

avaliagio. Estapa foi realizada em trabalhos de pequenc e grande grupos.



7.4.1.

0 modelo de Pratica de Ensino propriamente dito, teve infcio com  a
formilagdo dos seus objetivos. Esta unidade teve trés etapas: primeiro um re
flexao individual, depois uma andlise das idéias de cada aluno-mestre, em pe-
queno grupo chegando-se acs objetivos através da discussio em grande grupo. . A
reacfo inicial foi bastante negativa, mas no decorrer da discussdo o envolvi-

mento tormou~se cada vez maior.

No passo seguinte foram feitos exercicios para o desenvolvimento de
habilidades através do micro-ensino ou pequenas praticas. Os alunos-mestres se
distribuiram em grupos de trés elementos e cada wm preparcu uma seqiiencia de
trés topicos de um contefido qualquer. O planejamento nac podia exceder os dez
minutos para cada um. Seguiu-se a execugdo do planejamento, mas antes foi mi-
nistrada uma aula modelo pelo professor da pritiqa. Nestas pequenas praticas
observaram-se as seguintes habilidades: formular perguntas abertas ou reflexi-
vas, organizacac de conteldos a partir do contexto e planejamentos de  situa~
goes de ensino/aprendizagém. Para a avaliac3o, os proprios alunos-mestres atua
vam como alunos, alguns e outros como juizes. Geralmente apos as criticas a
maioria dos alunos-mestres pediu para fazer um replanejamento e uma nova execu
gao, e nestes notava-se um progresso bastante acentuado principalrente aqueles

que munca haviam lecionado. S .

A unidade diditica seguinte foi planejamento e aplicag3o piloto de con
telidos através de métodos de Resolugdo de Problemas e de Projetos. Cada equipe
de tres elementos planejou e executou em uma sessac de 20 -minutos, para cada
métodb. Agui também os alunos-mestres atuaram como aluncs e como juizes. Os
passos que foram seguidos sdo os que estio deseritos no capitulo anterior, no
modelo de Pratica de Insino de Ciéneia; além disso foram entrepues aos  alunos
ocutros textos, anexos 1l3el$, qhe em muito auxiliaram estas atividades.

Ao longo das atividades deste primeiro momento foram também aplicados
os instrumentos de avaliagao tanto formativa como somativa, j3 descritos ante-

ricrmente.



T.4.2.

0 segundo momento ou Estagio Supervisionado foi executado na  Escola
Integrada Prof. Simdo José Hess, localizada no Bairro Santa Mdnica — Floriand-
polis. Conseguidas as devidas autorizagdes para o estagio e a aplicacido ‘do ex—
perimento, os alunos-mestres ja agrupados em equ1pes de 2 cu 3 elementos esco-
lheram entre as cuiava e sétima serles as turmas para o estaglo ficando  das-
sim distribuidas: &3 3 equipe A com dois estagiarios, 8°°4 equipe B com trés

estagiarios, 8%°5 equipe C com trés estagidrios, 7°°3 equipe D - com trés esta
giarios, 77°4 equipe E com trés estagidrios e 775 equipe F com trés es

tagidrios. Cada equipe teve um contato inicial com a sua turma assistindo as
aulas de Ciéncias e deiMétemEfiba dos respectivos titulares, durante uma semz-
na, ao mesmo tempo em que se inteiravam do andamento dos programas e .elabora-
_vam os itens do pre-pos~teste. No final desta semana de observagao foi aplica-

do o pre-teste, a partir do qual foi feito o. planejamento para o estagio pro-

priamente dito. 0 planejamento foi encannnhado para a” CRE de Florianopolis
para a devida aprovacao, de acordo com as normas da SEC. Neste planejamento
foi prevista a aplicagado dos né&pdos de Resolugao de Problemas nos aspectos

mals tedricos e o de Projetos nos temas mais praticos. - £ interessante as-.

sinalar aqui que a escola tinha salas de laboratorio e alpuns equipamentos,mas
que nao estavam sendo utilizados por motivos varios. Para sua utilizagdo fol
necessario uma autorizagao especial da Divisdo de Material do Departamento de
Pnsino da SEC com o respectivo "texmo de responsabilidade” pelos equipementos,

para poderem ser utilizados pelos estagiarics.

0 material permanente utilizado foi cedido pelos departamentos de Qui

mica, Biclogia e Morfologia da universidade, enquanto que o material de consu-

mo foi adquirido com os recursos provenientes do Convenio UFSC/PREMEN/DEF. To-

dos estes materidis foram transportados para as salas de laboratorios da esco-

la e postos a disposicdo dos alunos-mestres para o seu uso. O material perma-~
nente foi posteriormente devolvido aos departamentos com a reposigio das pecas

danificadas.

Todos o5 estagidrios ministraram aulas tanto de Matemitica como  de

W



Ciéncias dentro do métedo de Resolugac de Problemas, tanto quanto
a capacidade de cada um permitiu. Todos de maneira geral se esfor
garam em atingir estes objetivos. Como também todos trabalharam

no método de Projetos com igual interesse.

0 objefivo ge££1 de todas estas atividades foi tirado da
legislagdo em vigor (v1de capitulo 3), onde vem claramente expres
so: "Desenvolver no educando o pensamento 16gico e a vivéncia do
metodo cientifico sem deixar de por em relevo as tecnologlas que
"resultam de suas aplicacgdes” (Resol. 08/71 CFE). A partir deste
obijetivo foram construidos os objetivos especificos e instr’dcio—J
nais de cada unidade didatica. E também_a'partir destes cbjetivos
foram construidos os instrumentos de avaliagao somativa dos alu-

NOS .

) 0s assuntos desenvolvidos em matematica nas oitavas se=
ries foram a Racionalizagao-de denominadores e a equagdo do segun
do grau, em ciencias foram Valéncias e as reacoes quimicas e fun-
cdes. Nas s&timas séries os assuntos desenvolvidos em matematica
foram as operagoes algébricas enquanto em ciéncias o0s assuntos fg
ram os sistemas vegetativos e os alimentos. Além destes conteldos
programaticos cada equipe planejou e aplicou um Mini—projeto de
ensino com a duragao minima de seis horas/aula. Os Mini~projetos

desenvolvidos sd3oc os seguintes: (Vide Anexos 07, 08, 09, 10 e 11).

~ g%+3 - <Estudo Experimental de Valéncias, Formagao de

Moléculas e Reacdes Quimicas.

1

4 - Introducio ao Estudo da Equagao do Segundo Grau.

g®*5 -~ Estudos das Cavacteristicas das susbstincias
para identificagdo dos Grupos Funcionais: A-

cido, Base e Sal.



7%°3 - Estudo Experimental da Digestdo de Alimentos,

i
£

Identificagdo dos Grupos de Alimentos.

785

Estudo Experimental da Digestao de Alimentos.

A estratégia empregada na aplicagéo dos mini-projetos: de
acordo com o que foi deserito no modelo iniciou-se com uma discus
sdo dos pré-requisitos de cada assunto envolvido, orientando esta
discussdo no sentido de formular questces chaves dos mini-proje~
tos, sem procurar solucdes tedricas definitivas e as solugdes en-
contradas pelo grande grupo eram deixadas sob a forma de hipSte-
ses. Feita esta preparagio inicial Passava-se as atividades prati
cas de laboratdrio ou no caso do projeto'de matematica a trabalho
pratico em sala de aula. 0 aluno-mestre orientava os alunos a e-
xecutarem roteiros de experiéncias j3 preparadas, fazer observa-
goes e registros dos fatos observados de acordo com plancs j& es-
tabelecidos, Seguiu-se uma discussdo em pequeno e prande grupos, Es-
ta discussao era orientada no sentido de -relacionar as diversas hipote-
ses levantadas com os dades obtidcs,

‘N3o foi possivel planejar 08 roteiros das experiencias com
0s alunos, primeiro por absoluta falta de tempo, em Ssegundo lugar
por causa do nivel dos- alunos, come também devido a pouca pratica dos a
lunos-mestres. Houve tentativas mas nao foram satisfatdrias. Para
dar um sentido de unidade ou coeréncia aos projetos, foi entre gue
aos alunos-mestres uma ficha de avaliacac de projetos, anexo B
© que os ajudou muito tanto na elaboragac como na aplicaciao do mi
ni—projeto, além do mais o professor de pfética écompanhou as dis
cussoes de ‘toda a atividade, deixando, porém, a liberdade de op~
QA0 para os alunos-mestres. Evidentemente esteg brajetos n3o sic de
excelente qualidade, mas pode-se admitir que atingiram plenamen
te 05 objetivos propostos. ) ’ _

Embora no planejamento inicial tivesse sido previsto que
cada aluno-mestre ministrasse de 20 a 25 horas/aula, durante a e~
xecugao do experimento esgte nimero teve que ser reduzido em média

a 16 aulas entre as disciplinas de Ciéncias e Matemdtica. Como foi



previsto no planejamento inicial do experimento a avaliagao soma-
tiva para a promogao dos alunos foi executada pelos alunos-mestres
atraves da construgao de testes e/ou provas parciais unlformes Ba
ra cada nivel de séries, que antes de serenm aplnxka eram discutidas
com o professor da pratica e com os professores titulares das dli
ciplinas. -

Em alguns casos foi feito um replanejamento e uma nova a-
plicagdo devido ao nivel de cbnhecimentos especificos dos alunos-
mestres, COMO também devido ao nivel de conheaimentos dos préprios
alunos. No infcio do estagioc os alunocs-mestres n3o foram bem vis
tos, mas no final do estdgio, em grande maioria, na avaliacio dos
estagidrios, os alunos pediam Que o3 mesmos voltassem a ministrar gyla

no semestre seguinte,-

S : 7.‘”“-3.

Terminadas as atividades de aula,cada equipe reaplicou o
instrumento da avaliagdo diagndstica com os mesmos itens do pré-
teste, e fazendo-se a compafagé'o com a primeira aplicagdo obteve-se
uma idéia do desenvolvimento dos alunos. Apds esta tarefa a equipe
de alunos-mestres se reuniu e fez o relato do estagio. Neste rela
torio consta: a avaliagao dlagnostlca dos alunos, o planejamento'
por aula, os instrumentos da avaliacao somativa, o mini-projeto com
planejamento e execugao, os conceltos por instrumento e o con-
ceito final de cada alunc, os recursos auxiliares, a avaliacao da
equipe, a auto-avaliacdo de cada um dos alunos-mestres da equipe .,
a avaliagio. do estagio em geral, conclusdes e sugestoes.

A padtir déstes elementos e dos outros anteriormente le-
vantados féz-se a avaliacao somativa final dos alunos~mestres, a-
nexo , e do relatdrio também Foram extraldos alguns dos dados para a dis=
cussao de estudo. |



8. ‘0S RESULTADOS

0 plano para a coleta dos dados foi organizado tendo em
vista a hipotese geral, qual seja: o aumento de interagao entre
aluno-mestre e alunos de primeiro grau, nas atividades escolares,
produz um mailor aproveitamento. Deve-se ressaltar aqui que as a-
tividades escolares no Ensino de Ciéncias e Matemitica do - 19
grau tiveram neste estudo uma orientagao metodologica baseada

nas idéias de Piaget, Bruner e Dewey, principalmente. Em outras

palavras, os alunos-mestres tentaram aplicar o método de resolu-

gao de problemas e o método de projetos, anexo g7 , 08 , 09 ,10

e 11 , (ver capitulo 6), que ﬁor sua natupeza parecem indicar u-
ma maior interagdo docente discente, como também levar o profes
sor a atuar de forma mais indireta. Na Ciéncia nada esta pronto,
acabado. Mas tudo depende de novas buscas, de novas idéias, de
novas solugoes e, portanto, © Ensinc de Ciénaias, possivelmente

deve seguir esta mesma orientagao.

A hipdtese geral do estudo fol desdobrada na pratica  em
sete hipoteses estatisticas. A hipdtese nula (Ho) sempre corres-

ponde a negagdo da forma positiva.
As hipdteses estatisticas trabalhadas neste estudo sao:

- 1%") H3 uma diferenca significativa no desempenho en-
tre o Pré e Pos-teste, tanto dos alunos-mestres como dos alunos
do 19 .graus

- 2%y Existe uma diferenga sigﬁificativa entre o grupo
de alunos-mestres com desempenho mais alto no pos-teste, e © grg*'
po de desempenho mais baixo, com relagdo a utilizagao,do tempo

em cada uma das dezessels categorias do OSACI;

- 3%y o0 grupo de alunos-mestres de desempenho mais alto
se diferencia do grupo de desempenho mais baixo quanto a influen

cia indireta no desenvolyimento das aulas;

- 4%*) 0 tempo bcupado em explicagdes e informagoes pe-



los alunos-mestres e o silencio durante as atividades e demons-
tracdes & significativamente diferente para o grupo de desempe-
nho mais alto em comparacac com o grupo de desempenho mais- bai-
X0 3 .

5%*) 0 grupo de alunos-mestres de desempenho mais alto
se diferencia significativamente do' grupo de desempenho mais bai
x0 quanto ac uso do tempo nas diversas dreas de interagdo deter-

minadas pela matriz Tlanders-Houghj;

5%*) 0 tempo ocupado nas arveas de transicdo (didloge) 6
maior no grupo de desempenho mais alto do que o usado pelo grupo

de desempenho mais baixo;

\\
a. . -
77°) 0s alunos-mestres de desempenho mals altce obtem de
seus alunos um indice acumulativo de aproveitamento escolar(IAA)
maior na avaliacdo somativa, desnecessario.

8'2.

A primeira hipotese estatistica foi testada a partir dos
dados obtidos nos pré e pos-teste. Foram analisados primeiro os
dados relativos aos alunos-mestres e depois aos alunos de 19
grau. A tabela 03 analisa a validade interna dos itens do  pré-
pos-teste dos alunos mestres, anexo gg;, Estes itens tinham a fi
nalidade de determinar a situacdo de entrada e saida dos alunos-
mestres em rélag&o aos objetivos da PEC. Foram construideos 60 T-
tens éhyolvendo todas as dreas de conhecimento ligadas diretamen
te a Pratica de Ensino de Ciencias e Matematica. A partir dos da
dos do pos-teste foram selecionados 40 itens para constituir o
instrumento final. Os critérios de selecdo foram a percentagem
de acerto, acima de 50%, o indice de dificuldade, entre 0,50 e
6,90, o poder de discfiminagéo entre 0,17 e 0,50, e o padrao de
resposta. Estes indices sdo uma aproximacgdo dos que Lindeman

(1974) acha ideais.

0 indice de dificuldade (ID) foi calculado a partir da
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Tabela 03

Andlise dos itens do Pré-Pos-Teste dos aluncos-mestres

N© % DE ACERTOS I.D. P.D.
01 76 0,83 0,3u
02 82 | 0,83 0,34
03 58 0,57 0,34
o4 . - 52 0,50 0,34
05 52 0,58 0,17,
06 76 - 0,75 0,50
07 70 0,75 0,50
08 ‘ 70 . 0,58 0,17
09 76 0,67 0,34
10 58 0,50 . 0,34
11 76 0,75 0,17
12 .. 82 0,75 0,17
13 ) 70 0,75 0.17
LS 58 0,58 0,17
15 64 | 0,67 0,34
16 - 64 | 0,50 |- 0,3u
17 76 6,83 0,34
18 76 0,75 0,50
19 ‘B , 0,58 0,50
20 76 0,75 0,17
21 B4 » 0,75 0,50
22 70 0,83 . 0,34
23 88 0,83 0,3u
24 82 0,83 0,34
25 82 0,83 0,34
26 82 0,83 0,34
27 | 70 0,58 0,50
28 9y 0,91 0,17
- 29 70 0,67 0,34
. 30 76 0,75 0,50
31 82 0,75 0,17
32 6u 0,75 0,17
33 Y4 0,58 0,50
34 9y 0,91 0,17
35 64 0,58 0,17
36 By 0,87 0,34
37 82 0,91 0,17
38 - 76 0,83 0,34
39 88 0,91 . 0,17
50 | 82 - 0,83 0,34




fFormulas

ID =—£ nA t ¢ nB (1) dada por Lindeman, onde os dis

A+ B

centes sao divididos em tres grupos’. Os 27,5% superiores e outro
tanto inferiores foram oS grupos utilizados no estudo e o grupo
mediano nao considerado para fins de andlise das hipoteses. As-
sim, A corresponde ac grupo superior enquanto B ao grupo in-
ferior, n 1indica o nimero de acerto de cada grupo.

0 poder de discriminacao (PD) de cada item fol calcula

s

do com a formula:

e ¥B - ¢ A
B

PD = (2) onde x corresponde ao nilme -

ro de respostas dadas pelos elementos de cada grupeo em relacdo.a

um determinado item.

0 padrdc de respostas fol determinado pela homogeneidade
da distribuicgdo das.respostas dadas pelo grupo inferior.

A tabela 04 refere-se ao pré-p6s-teste dos alunos das
735+ géries. O instrumento original era constituido de 50 itens,
formulados sobre os objetivos especificos relacionadoes nos pro-
gramas fornecidos pela SEC/SC e elaborados pelos alunos-mestres.
0 instrumento final, utilizado neste estudo, ficou reduzido a 33
itens. Os critérios de selegdo foram os mesmos gue foram aplica-
dos ao instrumento dos alunos-mestres. Assim, percéntagem de a--
certo acima de 50%, indice de dificuldade entve 0,33 e 0,80, po-
der de discriminagio entre zero e 0,90 e o padrio de resposta.

As formulas utilizadas também foram as mesmas (1) e (2).

A tabela 05 analisa os itens do pré-pds-teste dos alunos

das oitavas séries. .0 instrumento original foi construido pelos
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‘Tabela 05

ANALISE DE ITENS DO PRF-POS-TESTE

7&18 .

SERIES

[

. i
QUESTAD % DE  ACERTOS | INDICE DE DIFTCULDADE iPODER DE DISCRIMINACAO
I j 1
N9 7:3 714 ‘ 7:5 I 7:3 74 7:5 ‘ 7:3 7:4 7:5
- 01 75 - 39 50 0,6% 0,33 0,42 0,33 0 0,16
02 69 61 58 0,67 0,83 0,58 0,33 0,33 0,83
03 81 70 53 0,75 0,75 0,67 -0,16 0,50 0,68
on 75 57 38 0,67 0,58 0,42 0,33 0,83 0,50
05 69 61 75 0,67 - 0,50 0,58 0 0,68 0,50
a6 - 75 57 38 0,83 0,58 0,50 0,33 -0,18 D
07 88 91 75 0,83 0,92 0,75 0,33 -0,16 0,15 !
08 81 ug 75 0,75 0,33 0,75. 0,16 0,33 0,16
09 75 43 31 0,75 0,33 0,25 0,50 0,33 0,186
10 - 15 74 4y 0,87 D.83 0,42 0 0,33 0,16
11 75 22 Ly - 0,75 0,17 0,58 0,50 0,33 0,50
12 63 70 56 0,67 0,67 0,67 - 0 0,66 0,33
13 69 i 38 0,75 0,83 0,42 0,50 0,33 -0,18
1y 56 78 56 0,58 0,67 0,58 0,50 0,33 0,16
15 63 35 83 0,58 ° 0,42 0,67 8,50 n,s0 0,33
16 59 83 38 0,67 0,92 0,42 0,33 0,16 -0,15
17 S6 52 ut 0,58 0,87 0,33 0,16 0,33 0,33
18 69 52 89 0,58 0,58 0,67 0,18 8,16 0,686
- 19 88 78 “69 0,83 0,58 0,75 0,33 0,16 0,50
20 63 65 B3 0,67 0.67 0.58 0,33 ] 0,18
21 59 57 75 0,67 0,50 0,75 . 0,33 0 ~0,16
22 75 35 38 0,83 0,50 0,33 0,33 0,33 -0,33
23 56 39 38 0,58 0,50 0,42 . 0,16 0. 0,16
24 56 65 38" 0,58 0,42 0,42 . - 0,16 0,50 -0,18
25 63 74 63 0,67 0,83 0,58 0,66 0 0,50
26 ' 89 ug 58 0,87 0,50 0,58 0,33 0,33 0,50
27 63 30 59 0,67 0,42 .0,50 0,33 0,50 0,50
28 69 u3 56 0,75 0,42 0,42 0,18 0,83 0,16
29 75 52 38 0,83 0,75 0,33 0,33 0,186 0,323
30 81 48. Ly 0.92 0.50 0.42 0,18 0 0,16
31 81 43 38 0,67 0,42 0,33 0,33 ~0,15 i]
32 a1 ug 50 0,58 0,33 0,50 0,16 0,66 0,68
33 75 52 38 0,75 0,50 0,58 0,50 0,50 0,50




ANALISE DE ITENS DO PRE-~-POS-TESTE

822 SERIES

Tabela 05

QUESTAD % DE ACERTOS INDICE DE PODER DE

) DIFTICULDADE DISCRIMINACAO
NO 8:3 814 8:5 8:3 8l 8:5 8:3 | 8:4 8:5 '
01 91 . 90 86 0,83 0,43 0,83 0,33 0,12 0,33

02 81 - 93 79 0,67 0,43 0,83 0,66 0,12 0,33
03 63 36 43 0,75 0,43 0,50 0,16 0,27 0,33
Ou 69 ° 63 58 6,58 0,75 0,67 6,50 0,25 0,33
05 - 81 76 68 0,83 0,81 0,75 ~ 0,33 0,27 -0,16
06 g b7 68 0,75 0,50 0,67 0,50 © 0,33
a7 59 30 25 0,75 0,19 0,33 0,16 0,12 0,33
08 72 86 82 0,75 0,93 0,83 0,16 0,12 0
09 gh 76 86 0,75 0,69 0,83 0,16 0,62 0
10 69 97 75 0.50 0.93 0.75 ° 0.66 0,12 n.,16
i1 69 43 57 0,75 0,43 0,58 0,50 -0,12 0,50
12 66 70 6y 0,67 0,75 0,67 0,33 0,50 0,33
13 63 93 57 0,75 0,93 0,58 0,16 0,12 0,16
14 8l n7 89 0,83 0,50 1,00 0,33 0,25 0

15 72 70 68 0,83 0,81 0,87 0,33 0,27 0
16 50 53 64 0,42 0,50 0,58 0,83 0,25 0,50
17 75 86 75 0,50 0,87 0,58 0,66 O 0,50
18 63 Y 50 0,75 0,56 0,50 0,16 0,62 0,83
19 78 57 79 0,67 0,50 0,67 0,66 1,00 0,33
20 75 60 51 0,67 0,569 0,67 0,33 0,12 0,33
71 66 57 39 0,75 0,62 0,50 0,50 0,50 0,66
22 56 60 61 0,67 0,50 0,67 0,66 0,25 0,33."
23 81 27 75 0,67 0,21 0,50 0,33 0,27 0,68
24 47 Ty L6 0,58 0,27 0,42 0,50 0,50 0,16
25 63 63 46 0,58 0,62 o,u2 . 0,50 0,50 0,50
26 72 67 68 0,50 0,62 0,58 1,00 0,75 0,50
27 59 87 658 0,50 0,93 0,75 0,66 0,12 ~0,16
28 56 63 54 0,50 0,43 0,50 0,66 0,27 0,50
29 84 : 0,33

83 - 79 0,75 0,93 0,67 0,506 0,12




ANALISE DA STIGNIFICANCTA DA DIFERENCA ENTRE

PRE E POS-TESTE, APLICACAOQ DO TESTE STUDENT

Tabela 05
TURMA N9 AL. PGS PRE s t .01 Ho
A.M. 17 439 262 4,56 12,60 > 2,583 Rejeitada
794 3 16 372 186 4,10 11,40 > 2,602 Rejeitada
78 4 23 42 218 3,21 13,50 > 2,608 Rejeitada
7% 5 16 270 116 2.34% 13,47 > 2,602 Rejeitada
83" 3 32 653 318 3,62 16,27 > 2,211 Rejeitada
83y 30 561 220 1,82 32,42 > 2,462 Rejeitada
g% 5 28 526 291 3,32 13,16 > 2,473 Rejeitada
PGS escores obtidos no Pos-teste
PRE escores obtidos no Pré-teste
s variancia da diferenca |
t teste de Student obtido
t + critico ac nivel 0,01



aluncs-mestres com 50 itens dos quais foram selecionados 29. Os
critérios igualmente foram os mesmos: PA, ID, PD e PR, Assim a
validade interna, embora nao seja a ideal, representa uma quali-
ficacgdo relativa dos instrumentos aplicados para verificar a si-

tuagio de entrada e de saida no processo {Vide Anexo 0OH),

0 passo seguinte fol testar a hipitese 01, ou seja, veri
rlcar a significancia da diferencga entre 0s pré e pos testes pa-

ra todas as turmas de sujeitos envolvidos.

A tabela 06 apresenta os dados da andlise da signifi-
cancia destas dlferengas. Primeiramente foi calculada a variidn-
cia das diferengas para cada turma. A formula usada para estes

caleculos foi:

y ' - (3) onde s = a variancia da di.
1 . 2 =
o = — (dl-d) d'f - :
n - 1 T | _ 1ferenca .
n = n? de alunos de

~ o cada turma

I

di diferenca dos es-
cores do preé e

pos~-teste

a média da dife-

jaTl |
T

renga de cada tur

- mna.

Conhecendo-se a variancia das diferencgas fol possivel
caleular o valor da distribuicdec t de Student, que, por sua
vez, indica a significancia destas diferencas. A estatistica de

t Student foi calculada através de:

Mmm‘ » . P - bl . L] -
t _\M&; . d - (4} onde a significancla de cada ter-
8 - ~mo € a mesma da foérmula (3).




Cemo se pode observar na tabela 06, ao nivel 0,01 e rela
cionado ao grau de liberdade de cada turma, a hipdtese nula foi
rejeitada. Isto &, a diferencga entre o pré e o pos-teste & signji

ficativa para cada uma das turmas envolvidas no estudo,.

* 8‘3.

As hipbteses 2, 3, 4, 5 e 6 foram testadas a partir dos
dados obtidos na_aplicagﬁo da Escala de Hough ou "An Observati-
nal System for Analysis of Classroom Instruction (OSACI)". Esta
escala, como ja foi mencionado anteriormente, procura medir o ni
vel de interacao docente-discente. Das 15 aulas que cada aluno-
mestre ministrou, em'média, pelo menos em 5 delas fol aplicada a
escala com uma distribuicio mais ou menos de uma em cada trés.
Como o5 alunos-mestres ministravam primeiro uma disciplina e de-
pois outra, nestas 5 aulas estao computadas tanto aulas de cian-
cias como de matematica. Por outro lado a metodologia empregada
foi orientada para a Rescolugao de Problemas ou desafios que o de
cente colocava para os seus alunos., B embora existam as diferen-
cas inidividuais, para este estudo foi considerado uma fnica me~

todolegia.

As tabelas 7, 8 e 9 representam a tabulagao dos dados ob
tidos com a aplicagao da referida escala, sempre considerando
dois grupos de alunos-mestres: os de desempenho mais alto (A, B,
C, De E), e os de desempenho mais baixo (N, 0, P, Q e R), A for
ma linear dos nimeros, anexo 05, nao apresentam valores, mas
sim seqliéncia das catepgorias de comportamentos ocorridos em au-
la. Esta seqiencia de numeros fol transportada para a matriz de
Flanders-Hough, anexo 06, de modo que cada numero foil considera
do duas vezes, por coluna e por linha, para formar os pares orde
nados. Assim os totais das colunas representam o nimero de vezes
que cada categoria ocorreu durante as aulas, computadas de tres
em tres segundos. A tabela 07 referz-se aos dados ‘tabulados do

grupo de desémpenho mals alto e a tabela 08 aos do grupo de de-
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sempenho mais baixo. A tabela 09 apresenta os totals de 'categ0~
rias para cada um dos Alunos~mestres de cada um dos dols grupos.
Esta tabela possibilita a comparagaoc do uso de tempo para " cada
categoria individualmente e de um sujeito com outro. Esta tabela
também apresenta o escore brute de cada aluno-mestre, como tam-
bém o total de observacgdes para cada um dos dois grupos. Assim,o
numero de observacCes feitas para o grupo alto fol de 16.683 e
de 13.612 para o grupo baixo, computando-se em média 05 aulas

para cada aluno-mestre,

A tabela 10 procura caracterizar a significancia da dife
renga entre o grupo alto e o grupo baixoc para cada uma das 16 ca
tegorias do OSACI. A partir das percentagens das observagoes fei
tas para cada sujeito em cada uma das categorias foi calculada a
variancia e a-covariancia, tomando-se em consideragao as caracte

- - - - . -
risticas das variavels envolividas. - —

A formula usada foi deduzida da variancia e da covarian-

cia de variiveis:

2
ot (n) - - : -
Var (Pik) = L J . P(1-P} + 2{n=1) R = (n.-1)P
: n. 2 n.-1 _ n, -2 - J
3 J
(5) onde
nﬁ = nimero total de observagdes para cada A.M,
kX = as"Categorias do 0SACT
j = os AM. (A, B, C, D, E), do grupo alto e (N, 0, P, Q, R) do
grupo baixo; ‘
P = Razdao entre o nimero de observagoes por A.M. e por Catego-

ria e o numero total de observagoes do mesmo A.M.
R = o numero de observacoes por categoria e por A.M. consideran
do apenas a-célula_da matriz em que a categoria aparece de

forma continuada, ou seja, 2-2, 3—3; L-4, ete.



- 99 -

-~

Obteve-se assim os resultados da variancia da ij para cada AM.

Agrupando-se estes resultados com o desempenho dos dois grupos,
temos a variancia de cada categoria por grupo de desempenho. Es-

te cdlculo foi feito a partir da formula:

-~ _ 1 - - - .
Var (Pk)‘ 5T % Var (fjk) (6) para o grupo de desempenho
1=A alto
. R.
—_— 5 '
Var (Pk) = é Var (ij) (7) para o grupo de desempenho
25 =N baixo

Para se testar a signigicancia das diferencas entre 08
" dois grupos aplicou-se a estatistica da distribuigao t de Stu-~

dent, por

o d -
t = - (8)
Onde

\/ Var (f’k) alto + Var (f’k)baixo '

d = a diferenca das porcentagens das observagoes (Pk) entre . o3

dois grupos para cada categoria do O0SACI.

Tomando=-se em consideracdo o nivel 0,01 de confianga e

o t critico igual a 2,576 para grau de liberdade muito grande,

obteve~se os resultados da distribuigao t de Student da tabela
10 e os ciclogramas da figura 03, Pode-se observar que:

- 12 0s AM do grupo de desempennho mais altoc apresentaram u

ma utilizacdo do tempo significativamaente maior do que o ZOUpo

de desempenho mais baixo nas categorias 3, &, 6, 7, 8, 10, 15 e

16 do 0SACI; rejeita-se Ho para as mesmas.

- 29 os alunos~mestres de desempenhs mais baixo se sobres-



o mais alto”

g AM de desempenh

rig. 03 °
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5 AM de desempenho mais baixo

Fig. 04 - Ciclogramas comparativosdos AM por Area de Interacio
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ANALISE DA STGNIFICANCIA DA DIFERENCA DO USO

DO TEMPO ENTRE O GRUPO-DE ALUNOS-MESTRES DE

DESEMPENHO ALTO E O DE DESEMPENHO BATIXO EM

CADA UMA DAS DEZESSEIS CATEGORIAS DO OSACIT.

Tabela 10
Pl (% B .
CATEGORIA Pk- (%) VAR (Pk) t | HIPGTESE
ALTO BAIXC ALTO BAIXO | 0,01 = 2,576 Ho
01 - - - C - - -
02 Q,87 0,69 0,006 0,006 1,588 ACETTA
03 0,45 0,21 0,00u 0,002 3,150 REJEITADA
0y 5,10 3,89 0,030 0,031 4,883 REJEITADA
05 3,57 3,48 - 0,042 0,038 0,295 ACEITA
06 18,91 14,39 0,264 0,208 6,591 REJEITADA
07 1,13 0,49 0,025 0,011 3,347 REJEITADA
08 2,71 2,12 0,024 0,017 2,914 REJEITADA
ng 0,91 0,74 0,008 0,006 1,403 ACEITA
10 3,62 2,89 0,025 0,022 3,367 REJEITADA
11 0,30 0,69 0,010 0,007 1,565 ACETTA
12 2,20 2,90 0,018 0,026  -3,328 "REJETITADA
13 45,55 57,24 0,373 0,492 -12,569 REJEITADA
1U 1,28 1,1n 0,011 0,013 0,90u ACETTA
15 7,27 4,09 0,088 0,052 8,488 REJEITADA
16 7,63 4,87 0,114 0,058 6,655 REJEITADA
T R T TR B ST A PO T e T BT R AR e T s e S —“—"“——mm
Pk (%) = ?orcentagem das observacoces em cada uma das

dezesseis categorias do OSACT.

Var(Pk)= Variincia das observagoes em cada uma das

dezesseis categorias do OSACI.
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sairam nas categorias 12 e 13 do mesmo instrumentojrejeita-se Ho

para as mesSmnas.

- 39 Nio houve diferencas significativas no emprego do
tempo entre og dois grupos nas categorias 2, 5, 9, 11 e 1%, e,

portanto Ho naoc foi rejeitada para as mesmas.
- 49 Na categoria 01 nao houve observagoes.

Uma cutra forma de analisar os dados expressos na matriz
de Flanders-Hough & reunir as vArias categorias do OSACI em clas
"ses. Assim, para o presente estudo foram reunidas as c¢inco pri-
meiras categorias que representam a agac de influéncia indiveta
dos docentes em sala de aula. Na tabela 11 procura-se analisar a
significancia da diferenga entre os grupos de AM de desempenho
mais alto e mais baixo na quantidade de tempo dispendido em in-

fluencia indireta, ou seja testar hipdotese 03.

Os procedimentos de cdlculo foram os mesmos  empregados
na hipdtese anterior, com a inica diferenca de que em vez de ana
lisar uma categoria, analisa-se um conjunto de categorias. Assim
no calculo da varidncia foram utilizadas as formulas (5), (6) e
(7) e para calcular o valor t de Student formula (8). .0s resul
tados obtidos indicam que houve uma diferencga significativa quan
to ao tempo dispendido em agdes de influencia indireta nas ativi

dades de sala de aula. Portanto rejeita-se Ho.

. A hipdtese 04 foi testada tomando em consideragao os da-
dos dd tabela 12 que reine a categoria 6 -~ informagoes do docen-
te ~ e 13 - o siléncio durante experiencias e demcnstragoes. A
verificacdo da significancia da diferenga entre os dois  grupos
foi também feita através das formulas: (5), (6), (7) e (8), Os
resultados obtidos mostram que houve uma diferenga significativa
em favor do grupo de desempenho mais baixo no pds-teste, onde es
te grupo tem valores absolutos mais altos devidos principalmente

a categoria 13. Rejeita-se Ho.
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Uma terceira forma de analisar a matriz de Flanders
Hough, como jd foi mencionado anteriormente & dividi-la em areas
de acordo com as classes de categorias. Hough (1967) indicou oi
to dreas de interacdo designadas por A, B, C, D, E, F, G e H que
sao mais significativas para a interagio. Cada uma delas  redne
as categorias que mals se aproximam entre si pelos tipos de com-

portamentos.

-

.As tabelas 07 e 08 apresentam os dados dos grupos alto e
baixo respectiﬁamente com a represehtagép das areas de interaciao
Mas para~verificar a significancia da diferenga entre os dois
grupos pelo teste do X2 foi necessario estimar para cada Aarea
e cada grupo um valor Esperado (E). Em quanto que o valor obser-
vado (0) pode ser tirado das tabelas mencionadas. A tabela 13 a-
presenta os valores observados e estimados péra cada uma das a-
reas de interacgac consideradas. Com estes dados foi calculado a

estatistica de

(9)’6nde

X2 = :i%? -K?EH: Eéf

i=A 2

- . -
i = Ay B, €, wvevereesss H areas.

Obteve-se para X2 = 260,30, Para sete graus de liberda-
de a um nivel de confianga de 0,01 o valor critico & de :
2

X5 g o1 * 18.,u8. Como . 260,30 > 18,48, pode-se conclulr que o8
. L]

AM de desempenho mais alto apresentaram uma distribuicao do em=
- il » o » # - a
prego do tempo nas diferentes areas de interacao significativa

mente diferente em relacgiac ao grupo de desempenho mais baixo.

Para se.testar a significancia da diferenga entre os

dois grupos para cada uma das areas separadamente, foram emprega
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ANALISE DA SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA NO

USO DO TEMPO GASTO EM INFLUENCIA INDIRE=

TA DO ALUNO-MESTRE EM RELACAO AQ ALUNO,

Tabela 11

DESEMPENHO (Py) lvarTANCTA (PY) |+, o)
CATEGORIAS , 0 Ho
ALTo | BATXO | ALTo | BATXO | 2,576
142434445 | 10,22 | 8,32 | 0,085 | 0,075 | 4,576 |REJEITADA
ANALISE DA. STGNIFICANCIA DA DIFERENCA NO
USO DO TEMPO DURANTE AS INFORMACOES DOS
ALUNOS-MESTRES E O SILENCIO CONTINUADO
DOS ALUNOS.
Tabela 172 ;
. i ~
CATEGORTAS JDESEMPENEO Py(31VARTANCIA (Py) |ty 4y o
ALTO | BAIXO | AnTO | BAIXO | 2,578
6 + 13 L,u6 | 71,47 | 0,380 | 0,292 | 8,812 |REJEITADA
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0 NOUMERO DE ANOTACOES OBSERVADAS (0)

£ 0 NOMERO DE ANOTACUES ESTIMADAS(E)

Tabela 13
OBS. EREAS DE INTERACAD
DESEMP. TOTAL -
TTPO A B C D E F G H
+ ALTO o |uss 2655 535 190 842 707 7550 65U 13779
£ lu01,48 2318,04 683,73 183,76 791,08 661,91 8145,02 £79,06
+ BATXO o |286% 1670 521° 151 63u 578 7507 = 613 12038
E | 350,52 2006,96 564,27 158,24 684,92 573,09 701,98 587,94
TOTAL 752 4325 1216 3t 1476 1235 15197 19267
ANALISE DE VARIANCIA E CALCULO NO VALOR DA DISTRIBUICAD t DE
STUDENT PARA CADA AREA DE TNTERAGCAQ, COM NTVFL DE CONFIANCA
P GRAU DE LIBERDADE MUITO ALTO PARA CADA GRUPO DE DESEMPENHO.
Tabela 1i
Py (%) var(P,)
INTERACAC | ALTO BATXO | ALTO RATXO t t CRTTICO
A 3,154 1,355 | 0,019 0,01t 6,5u5 2,576
B 16,920 12,261 | 0,090 0,079 11,344 2,576
C b 428 3,827 0,027 0,027 2,586 1,965
D 1,207 1,112 0,008 0,007 0,758 —-x-
E 5,344  4,6u1 | 0,032 0,033 2,762 . 2,576
F b, 541 3,292 0,028 0,023 5,529 2,576
G 48,138 56,233 | 0,059 0,181 | =-13,882 1,965
H 3,402 3,954 | 0,021 0,028 |- 2,497 —x-
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dos procedimentos_anélogos aos empregados na andlise das 16 cate
gorias. Os resultados encontrados e expressos na tabela 14 indi-~

cam que na testagem da hipétese 05:

- 19 0s AM do grupo alto apresentaram uma utilizacac do
tempo significativamente maior nas ireas A, B, C, E e T em rela

cdo ao grupo de desempenho mais baixo; rejeita-se Hoj

- 29 0s AM do grupo baixo apresentaram uma utilizacao do
tempo significativamente maior nas dreas G e H em relagac aos do
grupo alto, rejeita-se Hoj

- 39 0s dois grupos ndo apresentaram diferengas signifi-
cativas na area D. E portantce a hipotese nula foi aceita para a-

quela &rea ou seja, a do silencio dos alunos.

A tabela 15 apresenta a andlise da significdncia da dife

renca no dispéndio do tempo nas areas de transigdo - conversa do

docente ———> discente e conversa do discente > docente - que
se poderia definir como didlogo, hipdtese 05 e que corresponde a
soma dos dados das areas C + E da matriz de Flanders-Hough. Se=
puiu-se 2 mesma metodologia no tratamento estatistico desta hipd
tese, para a andlise da varidncia e ¢ caleulo do valor da distri
buigdo t de Student, aplicada nas dreas de interagac separadamen
te. 03 resultados indicam que nao houve diferenga significativa

entre os dols grupos e portanto, aceita-se Ho.

A hipdtese egtatistica nimero 07 deste estudo ocu seja os
AM do grupo de desempenho mais alto também obtiveram de seus alu
nos um indice acumulativo de aproveitamento escolar mais alto em
relagdao ao grupo de desempenho mais baixo, fol testada tomando
em consideragio os dados da tabela 16. Esta contém o numero - de
cada um dos conceitos gque cada AM- deu a seus alunos, tomando em
consideragio os resultados finais da avallagao somativa, em cién
cias e matematica. Os conceitos 0, B, R, e Na sao do Sistema Es-
tadual de Educacao. 0 IAA-Indice acumulativo de aproveitamento -

foi caleulado para cada AM através:

K
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ANALISE DA SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA NO U3Q

DO TEMPO NAS TRANSICOES DA COMVERSA

ALUNO-

MESTRE -——> ALUNO E ALUNO-MESTRE.

Tabela 15
AREAS DESEMPENHO VARIANCIA (Py)} tg 05 Ho
ALTO pATXO | - ALTO | BAIXO 1,650
C+FE 9,77% 3,46% . 0,576 0,673 1,172 |ACEITA
CONCEITOS DOS ALUNOS E 0 CALCULO DO INDICE
ACUMULATIVO DO APROVEITAMENTO ESCOLAR(TIAA)
DADOS POR COORDENADORES ALUNOS=-MESTRES.
: : Tabela 16&
CONCEITOS DADOS
ESTAGTARIOS IAA
CIENCIAS MATEMATICA
o B S R Na} O~ $ R Na
A y 18 3 5 3 1 6 1 3 16 1,71
B 17 11 0. 3 1 5 5 7 11 4 2,58
C 7 ¥ 8 5 8 2 2 5 14 9 1,54
D 1 5 6 4 7 0 2 & 3 11 1,3
T 6 ¥ 6 4% 0 g 2 17 0 2 ,6U
F s v 8 s 7 |0 s 7 11 8 1,70
G 1 ¢c 4 5 7 1 0 L5 7 1,00
H 1+ -3 3 5 15 2 3 T 7 17 0,88
T 0 7 % 6 19 0 2 5 6 19 0,68
J 5 ¥ 0 1 20 7§ 10 2 2 1,64
L 2 18 3 0 2 1 6 3 3 10 2,02
M 0 1 1 12 11 2 3 39 1u 1,05
N o 2 2 2 13 |1 8 w un 9 0,97
0 0 2 3 7 B o0 0 2 7 7 0,88
P 0 a4 2 8 0 2 17 9 0,94
0 0 2 3 2 10 0 0 » 8 10 0,76
R 0 2y 2 8 0 0 3 8 65 0,88
MEDIA _ 1,36
T T R 4 AL W A o P =
o, B, S, R, Na = CONCEITOS DO SISTEMA ESTADUAL DE EDUCAGCAD .
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ANALISE DA SIGNIFICANCIA DA DIFERENCA

DOS IAA DOS ALUNOS, OBTIDOS PELOS A-

LUNOS—MESTRES DE DESEMPENHO MAIS ALTO

E 0% DE DESFMPENHO MAIS RATXO,

Tabela 17 -

MEDIA DO TAA| VARTANCIA to,01 Ho
XA \ XB Xa - | xB 3.355
1,958 0,886 §0,072 0,001 3,968 REJEITADA
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formular perguntas criativas ou abertas,

dar informacdes ou opinioes,

mosfrar ao aluno que seu comportamento € :-incorretc ou
inadequado,

ocrientar a disciplina na sala de aula,

recepcac de respostas condizentes as perguntas, ordens
ou pedidos,

ter mais tempo de siléncio durante periodos de demons-
tragio ou outras atividades que envolvem uma agao nao
verbal,

tep mais barulho e momentos considerados nao produti-
vos, ou ainda, .

agir durante mais tempo de forma indireta, como Tam-
bém de forma direta,

utilizar mais tempo em clarificar ds idéias dos alunos
como também -

passar mais tempo em solicitar novas idéias dos alunos
orientar o pensamento reflexiveo dos alunos e finalmen~
te,

tar obtido melhores resultados de seus alunos.

30 Og alunos-mestres de desempenho mais baixo se 30-

bressairam em: .

tempo

utilizar muito mais tempo em deixar o aluno perguntar,
pastar mais tempo em dirigir prdaticas ou atividades su
geridas pelo professor , _

manter mais tempo o siléncio apds as perguntas para re
Flexfo, )

ter. obtido menor rendimento escolar de ssus alunos.

49 Nio houve diferencgas entre os dois grupos quanto ao

gasto em:

reforgo positivo,
responder as perguntas dos alunos,

fazer criticas aos alunos
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dar respostas a perguntas abertas,
silencio sem uma orientagao definida
didlogos

conversa prolongada dos alunos,

] & : b
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9. DICUSSAO

9.1.

0 objetivo principal deste estudo foi testar um modelo
de Pratica de Ensino de Ciéncias e Matematica. Em decorrencia -
desse objetivo fol neéessério, formular uma metodologia de ensi
no de Cidncias para se identificar o tipo de profissional de en
sino,socialmente desejavel, para uma comunidade com as caracte-
risticas discutidas no primeiro capitulo. A, chegou-se a pen-
sar que o ensino de Ciencias deveria, em primeiro lugar, parti-
cipar do desenvelvimento do cidadao, sob a forma global, e dis-
cutir com ele o seu modelo de cosmovisdo ou "Weltanschauung'.
Em segundo lugar o ensine de Ciéncias deveria ser uma sementei-
ra de vocacoes cientificas e técnicas, para suprir as neceséidg
des da comunidade em termos de profissionaig competentes para
seu desenvolvimento, desenvolvimento este que significa, antes
de mais nada, uma vida melhor para todos. Para se alcancgar es-
ses objetivos, as estratégias de ensino necessariamente deve-
riam estar fundadas nos principios da psiceclogia da aprendiza-
gem aceitos por uma grande parte de educadores. No capitulo
quarto.estes principios foram discutidos e chegou~se a id€ias co
mo: a aprendizagem € wm ato individual, por um lado, mas por ou
tro, € também um ato social, uma vez que necescsita da concorréﬂ
cia do professor ou de outros interlocutores para a discussao e
a avaliacldo oritica de cada principio ou conteldo a ser aprendi
do e que representa um valor social. E parece ser isto o que Ro
gers define como relagido de ajuda. Uma segunda idéia, talvez me
nos compartilhada do que a primeira, € que, pelo menos no pri-
meiro grau, o conteildo nao tem um fim em si mesmo, mas € princi
palmente um meio para desenvolver as‘potencialidades do indivi-
duo como um todo. Ora, varios autores, principalmente Moles
(1971), Bruner (1976) e Rogers (1970) indicam que para se che-

gar a esta meta & necessario uma metodologia de ensino que leve
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5% "ciéneia a se fazer', isto &€, um processo que solicita conti-
nuamente a participacio do aluno na andlise dos fendmenos e nas
tomadas de decisdo em assuntos de aprendizagem. Chega-se assim
ao métodos de resclugao de problemas e de projetos como métodos
de ensino e a interacac professor-aluno como estratégia de atua
¢ao no manejo de classe. Estas sao as variaveis utilizadas na
implementagao do modelo de Pratica de Ensino de Ciencias e Mate

matica testado neste estudo.

. : ' 9.2.

A testagem da hHipotese 01, tabela 06, mostrou que exis-
te uma diferenga significativa entre o pré e o pos-teste para
todas as turmas. Fossivelmente esta diferenca € mailor pafa algu
mas turmas do que para outras. As razoes para explicar ecte fa-
to poderiam ser: o nivel de capacidade dos alunos, maior motiva
¢cao para o estudo, tpabalho mais ofetivo dos AM, mails dinamici-
dade, etc. Ao se verificar as diferencgas pode-se chegar a acei-
tar que possivelmente os fatores citados, além de outros, influ
fram decisivamente. Mas deve-se “tomar em consideragao também a
qualidade do instruimento de medida. O instrumento dos AM fol
mais rigorosamente construide, enquanto que os instrumentos de
medida dos alunos de 12 grau [oram construidos pelos AM e nem
sempre foram formulados de maneira a expressar a qualidade da
metodologia de ensino que foi empregada. Pode-se até dizer que
sba instrumentos iguais aos que comumente oS nrofessores de 19
grau utilizam para a avaliagio. Entretanto, reunindo estes da-
dos com of tirados das avaliagdes e auto-avaliscgoes dos alunos
de 19 grau, pode-se inferir que o trabalho dos AM foi efetivo,
Nas auto-avaliagdes encontram-se expressoes como: "Que pena que
o estdgio terminou", "Gostamos muito das aulas que voces nos de
ram”, "Gostarfamos que vocés voltassem a estaglar na nossa tur-
ma", "Eu, ate cheguel a gostar das aulas de matemiticaf, "Tu
nunca tinha entrado em um laboratdério de ciéncias", "Fu acho

que voc8s merecem a nota maxima no estaglo™. Sao expressoes en-
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contradas nac apenas em algumas auto-avaliacoes, mas na grande
maioria e que revelam até certo ponto o grau de satisfagao dos
alunos. E deve-se ressaltar que geralmente no infcio dos esta-
gios os alunos de 19 grau dao poucc valor ou simplesmente mos-
tram que nio gostam dos AM para estagiar. Por tudo isto, apesar
dos fatores negativos, parece que houve efetividade na Pratica
de Ensino, isto &, que o modelo de Pratica de Ensino de  Cien-
cias e Matematica aplicado obteve resultados satisfatdrios e
que 05 métodos empregados pelos AM nZo sé proporcionaram novos
conhecimentos para os alunos, mas também, desenvolveram uma sa-
tisfacac em aprender, © que tambem & um dos objetivos da educa-

gao global.

9.3.
Se a metodologia empregada produziujresultados satisfa-
+3rios . mesmo assim houve diferentes niveils de efetividade nas
diversas turmas, fatores individuais devem ter infiuido no pro-
cesso para determinar estas diferengas. Para Mello (1975), es-
tas diferencas poderiam ser explicadas pela formagao e experien
cia dos docentes, bem como pelos tragos de personalidade dos
mesmos. A primeira alternativa parece estar reforgada na hipﬁtg
se 07 onde os AM de melhor desempenho também obtiveram  melhor
rendimento escolar. A segunda alternativa poderia, talvez, ser
expressa pela capacidade de estabelecer a interagao docente-dis
cente NO Processo ensino/aprendizagem. Alids, ndo repugna a i-
déia de que a efetividade do professor possa ser medida atraves
de sua relacdo com os alunos. "Oz estudos sobre a competéncia
do professor'constituem-de.fato uma categoria dos estudos reall
zados para descrever e avaliar o ensino de maneira garal”.
(Mello, 1975 p.20). E em outra passégem a mesma autora acen-
tua: "A interacdo professor-aluno constitul, assim, um nilcleo
de grande interesse para a pesquisa sobre o ensino, especilalmen

te no que se refere ao -desempenho do professor... "(0p., cit. p.
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20). Goldberg & da mesma opinide quando diz que "as variaveis
processuais ou de 'operagdo' do ensino/aprendizagem referem-se,
na grande maioria das vezes, a comportamentos (atitudes) de
professor e aluno interagindo em sala de aula"™ (1973 p.08), Fi-
ca, entdo clarc que o fator interacdo em sala de aula € conside
rado muito importante para a significdneia da qualidade de ensi
no.

Posto isto, outra relacdo deve ser discutida: o engaja-
mento de métodoq de resolugéo de problemas & de projetos com a
interaéao professor-aluno. Bales e Scrodtbeck (1967) consideram
a interacdo como um pré-requisito funcional para a resolugao de
problemas. Aqui a interagdo é considerada como um fato social,
isto €, a interacdo necegsariamente nac esta relacicnada dirveta
mente aoc professor, sendc a atuagao de um grupo como um todo. A
discussdo do problema em grupo facllita enormemente a descober-
ta da solugdo mais provavel. E atua como uma condigac  extarna
que agregada ds condigdes internas de cada individuo Fforma um
sistema que permite o correlacionamento das condigoes iImplica-
das em cada uma das fases de solugao do problema. Entdao, em ter
mos de Rogebs, poder-se-ia dizer que a interacao desemﬁenha uma
fungao facilitadora da aprendizagem. Evidentemente o Processo
heuristico da resolugéo de problemas continua sendo um processo
individual, ou em outras palavras, os caminhos por onde vagueia
o racioeinio sao peculiares a cada individuo. E portanto pode-
se supor que o professor que utiliza mais a interacdo € também
mais efetivo na agao docente. A verificagao das hipdteses 072,

03, 04, 05, 06 e 07 parecem reforgar estas ideias.
9.4,

Como instrumento de medida fol usada a Escala de Hough
com 16 categorias e os dados assim obtidos foram usados para
testar as hipoteses 02, 03, C4, 05 e 06, que no seu cenjunto a-

nalisam o processo de interacao. Assim na hipbtese 02,tabela 06,
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observa-se que os AM de desempenho mais alto se sobressairam
nas categorias 3, 4, 6, 7, 8, 10, 15 e 16, isto €, em aceitar e
clarificar idéias e desempenhos dos aluncs, fazer perguntés re-
flexivas, fornscer informagdes ou opinices sobre contetdos ou
desempenhosg, orientar os alunos quanto a disciplina, pedir aqui
escieéncia dos alunos, receber respostas adequadas as suas per-
guntas, manter o siléncio dos alunos durante os periodos de de-
monstracdo, ter mais momentos nao-produtivos em sala de aula.
Pankratz (1967) fazendo um treinamento com professores de fisi-
ca "in service", obteve resultados onde os professores de desem
penho mais alto se salientaram nas categorias 2, 3 e 8, coinci=-
dindo portanto em 3 e 8. Para o grupe de desempenho mais baixo
as categorias mais significativas foram nas categorias 12 e 13
ou seja: deixar os alunos perguntarem por mais tempo e divigir
praticas exigindo siléncic dos aluncs. Para Pankratz o  grupo
de desempenho mais baixo se distinguiu nas éétegorias 7, 8, 9,
10, 11, 13, 15 e 16, coincidinde portanto na categoria 13 que
por sinal foi a mais utilizada por este grupo.

Analisando categoria por categoria tabelas 07 e 08 e fi
fura 03, pode-se ter uma visao mais clara da siatuacao. Para a
categoria 02 ndo houve diferenga significativa, no entanto o
prupo alto a utilizou mais. Esta diferenga astd principalmente
nos pares ordenados 10-12 e 11-17, isto €, apSs a resposta do
aluno um reforgo positivb, ou um louvor.
\ - Na categoria 03, como ja foi visto na tabela 10, houve
uma diferenca significativa para o grupe alto e isto deve ter

ocorrido principalmente em fungdo dos pares ordenadoeg 3-3 e 1u-

3, ou seja,aceitar e clarificar idéias dos alunos de forma con=-
tinuada e aceitar e clarificar as idéias de alunos apos um cur-
to periodo de siléncio com pensamentos veflexivos. Para o ensi-
no de cieéncias esta & uma estratégia muito importante, pois neg
ta clarificacgdo geralmente o professor oferece pistas . quando

percebe que os alunos nao chegam a uma solugao satisfatdria.
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Na categoria 0%, houve diferencas significativas em fa-
vor do grupo alto. Possivelmente estas diferengas podem ser ex-
plicadas pela maior utilizagdo dos pares ordenados 10-4%, 6-% e
13-4 que representam respectivamente respostas dos aluﬁoq segul
das de perguntas do professor, explicagoes ou informagoes seguil
das de perguntas e atividade dirigida em giléncio seguida  de
perguntas. Parece que esta estratégia também & importante para
o ensino de Ciéncias ou Matematicas,uma vez que O professor es-
tA colocando novos desafios a reflexao ou perguntas esclarecedo
ras, isto &, subdividindo as perguntas mais amplas em perguntas
mais restritas. £ uma estratégia tipica do método de resolugao
de problemas. ' |

Na categoria 05 nao houve diferengas signlflcativas no
geu conjunto. Mas os pares ordenados u-5 e 5-5, isto &, pergun-
tags do professor ueguldas de respostas do professor a perguntas
de alunos e respocstas do professor mais prolongadas as pergun-—
tas de alunos, se degtacaram paraﬁo grupo alto, enquanto que o
grupe baixo se destacou pelo uso do par ordenado 12-5 ou seja,
perguntas de aiunos seguidas de respostas do professor.

A categoria. 06 se evidenciou significativamente em fa-
vor de grupe alto, isto &, este grupo utilizou mais tempo em in
formagoes e explicagaes que o grupo baixo.

Nas categorias 07 e 08 houve diferencas significativas
em favor do grupo alto, o que pode ser explicado porque as tur-
mas de alunos nao estavam nada motivadas para manter a dis seipll
na e o siléncio dentro de aula. Por issoc a insisténcia em orien
tar a disciplina e dar "feedback" corvretivos.

Para a categoria 09 houve orientacdo para que se evitas
se a rejeicao dos alunos, sarcasmos e criticas negativas; por
isso nesta categoria nao houve diferencas significativas entre
os dois grupos de AM.

Na categoria 10 houve diferengas'significativas em fa-
vor do grupo alto. Ao que parece estas diferencas se localizam

nos pares ordenados 4~10, 3-10 e 6-10 que correspondem a pergun
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tas do professor seguida de respostas dos alunos, aceitagao e/
ou clarificacdo de idéias de alunos seguidas de continuacao de
respostas de alunos, informagdes e explicagoes do professor se
guidas de respostas de alunos, O que representa uma espécie de
didlogo e que pode eventualmente levar ao desenvolvimento da in
fluencia indireta como estrétégia de aula.

Na categoria 11 ndo se evidenciaram diferengas gsignifi-
cativas entre os dois grupos. Sendo nesta categoria assinaladas
as respostas dos alunos a perguntas abertas ou divergentes ue
solicitam uma opinido, sentimento ou julgamento, que exigem ca-
pacidade de reflexao, e como os alunos ndo estavam familiariza-
dos com este tipo de atividade, foi bastante aiffecil aos AM in-
troduzi-la. Alguns, principalmente do grupo alto, se salram me-
lhor {(ver tabela 09), e a diferenca provavelmente nao foi signi
ficativa no seu total porque no grupo baixo teve um com escore
mals elevado que os quatro restantes. '

Na categoria 12 houve diferengas significativas, sem ha
ver umn destaque espeéial para nenhum par ordenado. O grupo bai-
xo utilizou o tempo de maneira mais homogénéa3 em quase todos
os pares ordenados, em relagac ao grupo alto. '

Na categoria 13 houve uma diferenga significativa em fa
vor do grupo baixo. Nesta categoria indiscutivelmente o par or-
denado 13-13 & o responsivel por esta diferenca, isto &, os AM
mantiveram os alunos am atividades dirigidas e em siléncio, figu
ra 03,em mais da metade do tempo por eles utilizado. Para o gru
po alto excetuando o par ordenado 13-13, que também & também &
bastante elevado, o par 7-13 tem um escore nais elevadeo do que
o correspondente do grupo baixo. Em outras palavras o grupo al-
+o dava mais Feedback corretivo as atitudes inadequadas durante
as atividades dirigidas pelo professor. Nesta categoria foram
computados o momente em que os alunos, gsob a orientacgao do pro-
fessor, realizavam os experimentos da aula-pratica em laborato-
rio. Isto quer dizer qué o grupo alto tinha mais controle de

disciplina durante as sessdes de aula pratica.
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' Na categoria 1t nao houve diferengas significativas, em
bora ¢ escore do grupo alto fosse um pouco mais elevado. Dentro
da categoria o grupo alto se diferencia do grupo baixo princi-
palmente em fungdo dos pares 4-14 e 5-14%, ou seja perguntas do
professor seguidos de pensamento reflexivo ou respostas do pro-
fessor seguida de siléncio com pengamento reflexivo.0 grupo baixo
se sobressai apenas no par 14-14%, isto &€, mails tempo em silen-
cic com pensamento reflexivo. O que ndo significa que seja mais
produtivo. ' '

_ Na categoria 15 houve uma diferenca significativa em fa
vor do grupo alto. O par caracteristico para esta categoria'é ,
indubitavelmente o 15-15, que significa fempo centinuado de de-
monstragao do professor ou de alunos, no quadro de giz, experi-
mentos etc., que pode ser interpretado como auxilio do profes-
sor quando as dificuldades eram gerals.

, Ma categoria 16, momentos n&d—produtivos, também houve
uma diferenca significativa em favor do grupo alto. Imbora seja
um fato nioc esperado &, até certo ponto, compreensivel conside-
rando-se o tipo e o nivel intelectual e social dog alunos, como
também tomando em consideracio as anotagoes feitas durante o es
tagioc pode-se percebér que o grupo alto, com excegao de um dos
elementos, evra muito mais politico, se assim se pode dizer, na
resolugao de dificuldades disciplinarés em sala de aula. O por-
qué desta atitude possivelmente pode ser explicado através das
caracteristicas de pefsonalidade juntamente com a seguranga no
contéﬁdo e no manajo de classe. 0 certo & qua s elemantos do
grupo baixo ou eram mais intransigentes na disciplina, rapida-
mente continham a indisciplina e mantinham os alunos em silen-
cioc (atividade dirigida), o que pode ser deduzido dos esCcores
dos pares 13-16 e 16-13 -0u, nao conseguiam liderar os aiunos e
sO se preocupavanm em.fornecew mais atividades aos alunos, Assim ©
grupo alto de modo geral demorava um pouco mais para manter a
disciplina em sala, mas o grau de satisfagdo dos alunos tem si-

do maior.
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Resumindo entdo pode~se perceber que quando o grupo al-
to se distinguia em relagio a hipdtese 02, esta distingdo geral
mente era em funcao de categorlas que descreviam atitudes que:
Flanders chama de influéncia indireta. Ora, o proprio Flanders
(1965), Amidon e Giammatteo (19565) e Pankratz (1867) obtiveram
resultados semelhantes em treinamento de professores "in servi-

cel,

g.5.

Em relagio a hipdtese 03, que se refere a influéncia in
direta no desenvolvimento das aulas, como ja Ffoi discutido na
hipdtese anterior (02), o grupo alto se evidenciou significati-
vamente, tabela 11l. Reportando-se as tabelas 07 e 08 estas dife
rencas podem ser explicadas principalmente em decorrencia pelec u
so das categorias 3 e U 2 nestas pode-se destacar os pares orde
nados 6-4%, 10~%, 3-3 3 1u~3 e secundariamente na categoria 5 os
pares 5-5 e 12-5 2 na categoria 2, ¢ par ordenado 10-2. E, nova
mente em todos os pares ordenados se evidencia gque a atitude_de
agir de forma indireta, deixando ao aluno a fungao prineipal de
aprender, de buscavr, de descobrir, parece ter melhores resulta-
dos . | '

Procurando velacionar a hipdtese 0 com o que fol discu
tido na 03, pode-se pensar que o inverso também € verdadeiro ,
isto &, o grupo baixo tem acaoc mais direta, mails estatica, como
mostra a tabela 12, onde se evidenciou principalmente & catego-
ria 13 e nesta se salientam os pares ordenados 13-13 - atiwvida-
da dirigida com silencio do aluno = e par 18-13, momentos nao
produtivos. Embora na categoria 13 fossem fneluidas as ativida
des praticas, ela representa mais da metade do tempo utilizado,
o que parece indicar aulas mondtonas e magantes devido as ativi
dades serem feitas em siléncio, o que possivelmente foram as
causas dos momentos nao - produtivos para este g£rupo. B

Também as hipdteses 05 e 06 vém confirmar o que ja foi
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cutido nas anteriores. O grupo alto teve diferencas significati
vas nas areas A, B, C, E e T, o que corresponde a todos os ca-
sos de influéncia indireta, casos de transigao da conversa en-
tre professor e aluno ou de uma categoria a outra, como também
as informacdes e explicagoes do professor e o siléncio apds per
guntas reflexivas. Isto parece indicar que o grupo alto teve
um manejo de classe de forma significativamente indireta, e em
fungao disto pode~se esperar que tenham melhores resultados no
prendimento escolar. E interessante notar que as dreas C e E de
transigao da conversa professor-aluno-professor que separadamen
te apresentaram diferencas significativas em favor do grupo al-
to, ndo indicam esta mesma diferenca quando testades em conjun-
to. Uma primeira explicagao poderia ser que a vantagem de grupo
alto ndo reside no didlego em £i, mas possivelmente no conteudo
deste didlogo, na clareza das perpuntas, na obljetividade e as-
sim por diante, aspectos que nao foram objetc deste estudo.
Ouanto aos spectos estudados a partir da Escala de Flan
ders-Hough (OSACI), pode-se. entao pesumir dizendo que © grupo
mais alto, apesar de ser bastante diretivo, usou mais da influ-
ancia indireta que o grupo baixe, foi mais objetivo nas suas
perguntas, oricntou melhor as atividades dos alunos, teve um es
tilo de aula mais dindmico, e apesar de ter menos disciplina,

foi mais habilidoso na solucdo de problemas disciplineres.

9.6,

A hipdtese relacionada com o rendimento escolar fol tes
tada, tabela 17, e fol verificado que houve uma diferenca signi
ficativa em favor do grupo alto. Esta hipotese tem o seu supote
tedrico no pensamento de Mello (1975)que afirma que esta estra-
tépgia tem validade para a avaliagao do professor a qual em alti
ma andlise, seria determinada em funcao do rendimente escolar
do aluno. Klausmeier e Ripple (1973) analisando as experiéncias

Flanders afirmam que: "Um dos resultados mais significativos
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dos estudos & gque, com poucas excecoes, os comportamentos indi-
retos, . , estavam associados nao somente a um mais alto rendi
mento escolar no conteido em si, mas também com atitudes mais
favopaveis frente ao professor, a disciplina, ou cutros aspec-

ros prelacionado as situagdes de aula™. (p. 280 C). Mas ©smesmos
autores vao mais longe nas suas inferencias. "0 maior rendimen-—
to vem em parte porque, o professor ou 0s alunos, atraves da a-
+itude - muitas interagdes orails tratando-se da disciplina - re
forcam e confirmam o comportamento correto ou apropriado. As a-
ritudes dos alunos podem ser influenciadas em discussdes, perio
dos de perguntas e respostas e outras atividades envolvendo  a
participacdo dos mesmos" (op. cit. 281). E ainda Xlausmeier e
Ripple sao de opiniao que o ato de produzir atitudes favoravels
esta diretamente ligado a uma teoria que & quase aceita univer-
salmente come fato - que a maioria dos seres humanos tem neres
sidade de dar e receber afeto e de receber atengdo e aprovacao.
E assim, atpaves da influéneila indireta o professor proporciona
ao aluno a satisfacdo de suas necessidades soclais, a obtencgao
de malor rendimento escolar, como também a satisfacao de algu-

mas de guas proprias necessidades sociais. Para atingir a auto-
realizagac e para manter uma personalidade bastante bém integra
da, o professor deve estar Seguro de aue os alunos estao real-

mente aprendendo sob sua orientagao. 0s métodes de Resolugdo de
Problemas de de Projetos tornam isto poss{vel porgue 08 Alunos

participam ativamente nas atividades de sala d2 aula, enquanto
o profeésor pode observar continuamenite o seu Drogresso.dra, es
sas suposicdes vém ao encontro do que foi discutido ao longe da
andlise dos resultados e das testagens das hipoteses, e foram

confirmadas,'até certo pronto, por este estudo.
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10, EQNCLUSGES E SUGESTOES

10,1,

Apds. a analise e discussdo dos dados obtidos na fase ex

perimental deste estudo conclui-se. que:

=~ 12 juntamente com Flanders, Amidon e Giammatteo, Pan-
kratz e outros, os professores ou AM que mais usam a influéncia
indireta sdo os que obtem de seus alunos um rendimento esccolar

mais alto;

- 29 a metodologia de ensino de Ciéncias e Matemitica,
baseada na resolucgao de problemas € em projetos, tem a sua efi-
cacia relaclonada com a capacidade do docente em usar a influen
cia indireta;

- 392 a influencila indireta e uma estrategia =ficiente

para desenvolver o pensamento reflexivos

- 4% a influencia indireta permite o estabelecimento de

um c¢lima mais favordvel para a aprendizapem;

- B¢ o modelo de Pratica de Ensino de Ciéncilas e Matema
tica desenvolvido no presente estudo, além de ser eficiente, e-

videncia os AM com maior ou menor aptidac para o maglsteério,.
19.2.

Tendo em vista as concluscdes, acima enunciadas, como de
resto todo o estudo, alguns aspectos do medsio de Ppatica da EQ'
sino de Ciéncias e Matemitica nao puderam ser aborvrdados.

Assim, por exemplo, sugere-se uma melhor preparacao me-
todclogica dos professores que atuam nos Cursos de Licenciatura
de 19 Grau em Ciéncias e nas Habilitagdes de 29 Grau da mesma
adrea, cuja influéncia é muito grande nos AM, O processo ensino/
aprendizagem na universidade, mais do que em qualquer ocutro ni-

vel, deveria ter entre seus objetivos permanentes o de instru-
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mentar o aluno com uma metodologia que, ao mesmo tempo facilite
seu processo de aprendizagem e lhe proporcione estratégia para
uma atuwacgdo autonoma e progressiva, por novos rumos, e desta
forma criar-lhe condigOes para uma educac¢do permanente que terd
como consequencia um profissional sempre atualizado.

Um outro aspecto € a estrutura do curriculo e os progra
mas das disciplinas da Licencilatura de Cicncias de 19 Grau que,
de acordo com os préprios AM, estd fora das necessidades reais
do curso. Esse fato traz para a pratica de ensino, come também
para a vida profissional posterior, muitas dificuldades que po-
deriam ser evitadas. Uma das possiveis solucdes poderia ser a
atuacao dos colegiados de curso, que na UFSC ainda nio inicia-
ram suas atividades, decorridos quase nove anos de reforma uni-
versitaria. Uma outra solugdo, e que ndo exclui a anterior, se-
ria a organizaggo de curriculos integrados com a funcdo de pro-
porcionar aos futuros profissionais de ensino de Cisncias e Ma-
temdtica uma visdo mais globalizada dos fendmenos naturais, o
que, por sua vez, facilitaria o ensino por Area como prevé a Re
solugao 853/71 do CFE. ‘

Umn terceiro aspecto a ser reestudado & a Instrumentacio
para o Ensino de Cidncias que em alpumas universidades foi
transformada em uma disciplina que, em Ultima analise, ndo pas-
sa da antiga disciplina de Trabalhos Manuais com a construgao
de modelinhos em madeira ou metal, quando na realidade teria u-
ma funcao muito mais ampla: um espirito benfazejo que vivifieca
todaha_atividade dos professores de conteldos bdsicos e faz a
necessaria ligacdo destes conteldos com as disciplinas pedagogil
cas {(Chagas 1978). ¥ portanto, todos os vrofessores devem parti
cipar da Instrumentagdc para o Ensino de Cidneias e nio simples
mente acantona-la como uma disciplina 3 parte.

0 modelo de Pratica de Ensino desenvolvido neste estudo
pcderd ser utilizado por outras préticaé que provavelmente ne-
cessitarac de uma reformulag§0 mais ampla, e também poderd ser
utilizado para treinamento "inservice! de professores de Cién-

cias.
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0 presente modelo, possivelmente, podera ser melhorado

introduzindo-se:

a) aulas-piloto em lugar de treinamento simulado:;

b) um aumento no estdgio para pelc menos quatro meses
em vez de seis a oito semanas; '

¢) estdgio nas fases finais do curso, quando for possi-

val .

Em face do exposto no presente estudo sugere-~se pesqui-
sas mais aprofundadas quanto a estilos de interacdo usados em
aulas de Ciencias e Matemdtica, aplicacdo de novas metodologias
tanto de forma individualizadas como socioindividualizadas, for
mas de avaliagao da atuagio dos alunos e dos AM em estﬁgio.

0 estudo aqui apresentado, embora tenha como  objetivo
principal testar a validade do Modelo de Prdtica de Ensino de
Ciénclas e Matemdtica, ndo esgotou todas as possibilidades  de
pesquisa do modelo e da andlise d& interagdo profeszor-aluno na

sala de aula.
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ANEXO 01

LICENCIATURA EM CIENCIAS DO PRIMEI

ENQUETE PARA ALUNGS RO GRAU
KESULTADOS GERAIS
ITENS 1805, (2% . 13% . u® £, GERAL

1. JA realizou outros vestibulares?
STH s1,9] 70,4 s1,5! 32,8] 53,5
NAO 39,6] 25,9 35,9] 63,3 40,7
.Brancos 8,5 3,7 2,6 4,1 5,7
Totais 'lUU,ﬂ]lGO,G

100,0} 100,0| 100,0

2. Pretende no futuro realizar outro vestibular?

SIM 71,2] 63,31 64,2] 65,3 70,6
NZO 17,6 29,8] 23,00 34,70 24,2
Brancos 3,8 7,40 12,8 - 5,3
Totais 100,0| 100,0{ 160,0{ 100 ,8| 100,06
3. Pretende lecionar ciéncias ou Matematica no 192 grau? °
SIM 65,1 53,7] 61,5 63,u4] 61,3
NAO 28,3] 42,6] 33,41 32,2 34,3
Brancos 5,6 3,7 bh,1 - boH
Totals 100,00 2006,0}100,0]100,0{ 100,0

4, Voce acha que o currlculo da UFSC para a formagio de profess
res de 19 grau € adequado?

SIM - 76,41 59,37 5L,3{ 22,4
NAO 18,91 29,0 #3,8] 77,8
Brancos .71 - 347 5,1 -
Totais 100,01 100,0; 100,00 200,0

el
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ANEXO 02
- ENQUETE PARA PROTESSORES DAS QUATRO PRIMEIRAS FASES Do
CURS(Q DE LICENCIATURA EM CIENCIAS DE PRIMEIRO GRAU.

4., Na sua opiniac, os alunos de sua drea que entraram nz Univer-
sidade pelo Concurso Vestibular Unico e Unificado tiveram,des
de 1971: -

BIOL. FIS. MAT. QUI, TOT, %

umea Slgnﬂflcatlva melho=
ria no nlvel de conheci-

mentos - - - 2 2 §,h

mais ou menos o mesmo ni

vel de conhecimentos C2 1 3 2 8 21,6

uma 51gn1f1catlva queda

de nivel de ccrhecimentos 5 Y 7 LY 21 56,8

em branco B 1 U 1 6 16,2 .
TOTALS 7 g 16 8 37 100,40

5, Na sua opinido, a maioria dos alunos de sua disciplina (s):

tém bons habites de estu

do ST U R - 8,1
estudam apenas o contel- '
do dade em aula 3 2 4 2 11 29,7

estudam apenas em fungdo
das provas 3 4 10 6 23 63,2

en hranco . - - - - - -

TOTALIS | 7 6 16 8 37 100,0

6. Oz procedimentos didaticos que usa no desenvolvimento de suas
aulas sac do tipo:

essencialmente expositivo - - ? 2 b 1G,8

que além da exposigao do
contaido o aluno partici-
pa em dinamica de grupo

socioindividualismo {(estu
do individual e/ou em di-
namica de grupol. _ 6 2 3 - 16 1 43,2

4

TOTALS 7 6 16 8 37 | 100,0

+ % 18,8 16,2} 43,2 Ql,si 100,0
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.

ITENS 125, 2% g, |3 £, [0 £, GERAL

5. 0 que voce acha da Prdtica de Ensino de Ciénecias {Estigio
nas Escolas de 19 grau) em relagao a sua eficiencia profis
sional posterior? :

. E muito importante para
um bom desempenho Cong
pProfessor.essevansarere| 56,6 66,7] 43,61 42,9 53,6

. Ajuda pouco para um bon
desempenho come profes-
BOFsaennsessnsvesseranai 33,13 14,8 33,4 57,1 34,7

. Nio contribui em nada '
no desempenho coOmo pro- :

" f2S8O0Tsasesenrrssasssas| - 5,66 11,%f 12,8 - 7,3

Brancos 3,77 Tyl 10,2 - )7 u,H

Totais [1006,0 | 300,0[100,0|100,0| 100,0

- - - -
&. a. Ji lecionou no Primeiro Grau?

SIM y1,0] 18,9] 31,5| 32,7] 27,8
NAO 53,8| 80,8} 63,0] 87,3} 84,5
Brancos i0,2| 11,3 5,5 - 7,7
Totais 1¢0,0(100,0|100,91100,0} 100,0
1
b. Ja& lecionouw no Segundo Grau?-
STM 17,8] $,8] 1,%] 20,5 9,7
NAQ 66,7 60,8) 70,4] 67,3 69,0
Brancos 15, 4) 2u,st 27,71 12,2] 21,3
Totais 1oo,gj100,o 160,01100,0| 100,0

7. Tem algum depoimento a fazer sobra seu curso

Demonstra satisfagao 5,1 4,71 1,9 4,1 4,0
Pemonstra insatisfacdo 33,4] 19,0 37,0y 87,3 34,7
Demenstra indiferenga 5,1 3,7 - 6,1 3,6
Brancos 56,4] 72,6] 61,1| 22,5 57,7
Totais 100,0|100,0]100,0]100,0{ 100,0
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ANEXO 03

UNTVERSIDADE TEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCAGRO/ DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO
MEN 1364 - PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS

PROJETO: "PREPARACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA PARA O 19 GRAU,

PRE ~ POS ~ TESTE

0 objetivo do presente teste € verificar os cenhecimentos que vooe
. possul com relagdo a PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS.

-~ .3 - .
Para responda~lo voce devera:

- ler atentamente as questoes propostas e as instrucces de cada i-

Tent,

- Assinalar na folha de resposta, uma unica alternativa.

- Nao deixar nenhum item sem resposta.

- . - - .
~  Voce dispora do Tempo que necessita para responder. Dvite rasuras e
procure resolver primeiro os itens que julgar mais faceis.

et S M o ol
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A fidelidade da comunicagdo depende:

a‘
1

T
d.

eﬂ

do receptor que & capaz de codificar com rigor a mensagem.

da qualidade da mensagem

da qualidade de codificacdo da mensagem

do conteldo da mensagem

da capacidade da fonte codificar a mensagem e o receptor de codificar.

Segundo Penteado, toda precariedade da comunicagdo reside em dois obstacu

los fundamentais: a personalidade e a linguagem.

Assinale a opg&o que apresenta somente O obstaculo de personalidade:

8
b.
CD

dﬂ

e,

congelamento da avallagao, polarizacio

autd~suficiéneia, tendénela a complicagio

polissemia, barreiras verbais

confusfo entre fatos e opinides, congelamento das avaliagdes
indiscriminagdo e polavizagao ' ~

acorio com Berlo existem virios niveis de efetividade da commicagao.
relago a estes nivels na comunicagao pode-se afirmar:

toda comunicagio € interativa, ou pelo menos enfatiza © nivel de intep
dependencia. ) "
& interacio & o mesmo mivel da agfo-reagio

a empatia implica na assungio reciproca de papdis e niveis cognitivos
entre professor ¢ alunc |

a interagdo, em educagio, nunca pede ser consideprada um Fim em si mes=
O

na sala de aula, a interacao se evidencia apenas palo comportamento

verbal do professor e do aluno.

O Sistema de Flanders visa principalmente:

aﬂ

ba
Co
d.

tornar o professor um orientador mais direto no processo da  comunica-
a0 entre ele e o aluno. |
estimilar o compor‘t‘amento verbal

incentivar o uso de pergnm‘taé diverpgentes

tornar o professor mais atualizado na sua drea técnica
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e, desenvolver um estilo mais efetive da comunicagdo em cada professor.

Dentro do processo de ensino/aprendizagem, o Feedback e:

a. circuito fechado atraves de agdes com andlises do desempenho concluido

b. mecanicmo de retro-alimentacdo com o objetivo de diagnosticar o resul-
tado de desempenho irliciado '

. @ mesma coisa que os subsungores de Ausubel.

d. verificagio dos desemperihos anteriores ac comportamento iniciado

e, correcio "hic e runc” dos varios momentos da trajetOria com base na ve

rificacao dos desempenhos do comportamento.

0 professor que deserwolve um estilo de ensino mais indireto induz:
a. o aluno a uma mailor participaczo das atividades na sala de aula
b. a uma inibigao da inicilativa dos alunos
¢, a uma rigida disciplina na sala de aula -

d. a uma repeticdc constante de ordens disciplinares.

e. a uma peida de tempo com assuntos ndo diretemente ligados aos cobjeti-

vos Dropestos,

Dentre do planejamenito do ensino os objetivos instrucicnais gao importan~

tes porque: - .

a. 53c a predicdo do comportamento de satda desejavel para um p:f:wzaso en
sino/aprendiﬁagem efetivo

b. a delimitacio da atividade do professor na sala de aula

c. indicam com clareza a intenciconalidade do professop

d. substituem a avaliagdo

e, substituem o planejamento do ensino

Os objetivos de ensino podem ser expressos sob a forma de comportamentos

que o aluno deve ser capaz de fazer ac completay © processo ensino/apren-

dizagemn,

Ma.rqﬁe a opgdo que indica um comportamento observivel.

a. possibilitar ac aluno a compreenzao da lei de lLavoisieur

b. saber as propriedades da matéria



o
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compreender a lei da ccmplementariedade de Bohr
- - .
escrever cinco caracteristicas dos alcanos

-
saber demcnstrar o Teorema de Pltagoras.

questé_es 09 e 10 referem~se a ob)etivos que para serem comportamentals

necesgitario de certas modificacdes., Assirale as modificagoes corvespondentes

para cada objetive com as seguintes opgoes:

09.

10,

1l.

12.

a’

o

e
-1
H

reformular o objetivo para expressar a atividade do aluno e nzo do pro
fessor. | _

especificar um nivel ou critério de desempenho aceitdvel

reformular para indicar comportamentc observavel do aluno e indicar um
critério de desempenho minimo |

transformar finalidades ndo observiveis em comportamentos observavels
e mensurdvels |

transformar em comportanentos observavels do aluno e estabelecer ceite

. - 3 - ed 2.
rios de aceitabilidade, dentyo de certas condigoes mMnimas.

Dedo un grafico da variagdo da temperatura ambiente, o aluno deverd saber

a interpretacio de cada variagio com 70% de acerto.

- - . -t - - - ) : -
O professor possibilitara a compreensac das leis da termodinamica.

Assinale a opcio que contenha todos o verbos operacionais, isto e,que in

4 -~ - ‘ - ]
dicam AgOes obsaervavels € MenNsSuravels.

=
h.
Ca
d.

Ca

No
=
b.

Ce

diferenciar, nomear, indicar, separar
criticar, escolher, meliorar, entender
indicar,; compresnder, descrever, analisar
apreciar, relacionar, resolver, justificar

diferenciar, dizer, aperfeigoar, possibilitar

desempenho da agac docente as técnicas de ensino visam principalmente:
sistematizar a aprendizagem dos alunos
classificar e organizar as atividades em grupo

ativar os inpulscs e motivagCes individuais estimulando a dindmica in-
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15.

15.

- 1h3 -

terna e externa de maneira que as forgas possam estar melhor integra—
das e dirigidas face acs objetivos estabelecidos.

d. sio combinagdes de métodos e estratfgias face um determinado objetivo
Proposto. '

e. integrar os alunos entre si para aumentar o potencial de atividade.

Numa sala de 50 alunos o professor quer desenvolver atitudes gsociais dos
objetivos especificos. Isto poderd ser aleangado possivelmente atraves:
a. da tempestade cerebral

b, do semindrio ‘

c. da instrugdo progremada’

d. do estudo dirigido individual

e. da conferencia

0 professor planeia fazer o levantamento de problemss relacionados com um

determinado tema, isto ele conseguira com malor rapidez, provavelmente, a
traves: "

a. da exposigéo dialogada
b. do painel

0, da instrugdo programada
d. do Phillips 6/6 '

e. da tempestade cerebral.

0z alunos para o prosseguimento normal de suas atividades necessitam de
uma visio de conjunto do problema de vacinagzo (medicina preventiva) no
estado. Para alcancar esta meta em menor tempo possivel, seria  intepss-
sante: _

a, aplicar um instrugao programada

b. realizar um seminirio sobre o assunto

c. dar um aula expositiva _

d. realizar uma entrevista com autoridade competente

e. aplicar um painel integrado -

Sobre o estudo atraves de fichas pode~se afixmar que:
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a. & wma técnica socializada porque reune todos os aluncs em torno de wma
atividade.

b. visa em sua sistemdtica o desenvelvimento da individualizaciio do ensi-
no porque leva o I‘J.t"'{) proprlo, resposta ai*lva, ver*lflr“agao Jmﬁdlata e
pequenos passos.

¢. favorece o desenvolvimento de uma atitude flexivel frente acs colegas
e di uma visdo pluridimensional do problema estudado

de oportuniza. troca de idéias e opinides, desenvolvimento da expressio o-

| ral, da interagdo social criadora, do auto-controle, integragdo e sis-
tematizagdo dos conhecimentos

e. visa aumentar o nivel de comunicacfio e de participagio dos alunos rna

sala de aula.

leia com atencao o texto abaixo e em seguida assinale a alternativa que
Jilgar correta, baseando-se exc“Luswammue nas mfonnaroef que o texto
The da: - '

"Todas as técnicas tém suas vantagens e limitagdes. Mo hd a melhor tecni
ca serd boa para este ou aquele momento didatico.

0 valor das técnicas varia conforme: aquele que as enprega (o professor)
05 objetivos que ele’ v1sa a alcangar, o tipo de alunos a que se -destinam,
a matéria e o momento emn gque a téenica & aplicad a. E muito importante que
cada professor escolha aquelas técnicas que mais condizem com sua maneira
de ser. Assim sendo, ele se senticd a vontade, a coerente, segura €  ca~
paz de concenrtrar suas energlas nas dificuldades do alune e nao tanto em
corrtrolar a si proprio. Qualquer técnica s tem 8xito ras mios daquele
que a utiliza com entusiasmo e espontaneidade, isto &, quando a  técnica

tem correspondéncia genuina com as atitudes do professor”,

Segundo o texto acima:

a. o professor deve escolhef as téonicas de acordo com os ¢b jetivos

b, o professor deve escolher as técnicas de acordo com Sua maneiva de ser
para poder controlar mais a si proprio

¢. o professor deve utilizar as técnicas quando estas combinam com as di-
ficuldades dos alunos -

d. o professor deve escolher as técnicas de acordo com a sua maneira  de
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ser para poder-se coneentrar nas dificuldades dos alunos
e. o professgor deve escolher as téenicas de acordo com o seu entusiasmo e

espontaneidade.

18, Fm relacdo a avaliagao pode-se afirmar.
T - cada vez mais & necessario conhecer com certa margem de rigor a rala-
cao existente entre as metas estabelecidas, os esforgos empenhados e

0s resultados obtidos.

i~

I - A avaliacao & a determinacdo de uma meta a ser alcengada dentro de um

Drocesso _ ‘ |
ITI - a avaliacio supbe o estabelecimento de condigoes e de critérios de a-
ceitabilidade de um desempenno desejavel

1V = a avaliagdo implica sempre na classificacdo dos alwos,

fstio corretas as afirmagoes seguintes: -
w. I, TT e IIT

b. 1T, IIT e IV

c, IT e TV

d, T e IV

e, I e ITI

19. feia com atencio o texto abalxo e em seguida assinale a alternativa que
Jjulgar correta, baseande-se exclusivamente nas informacoes que o texto

o
1he da:

MOs Tepiterics de avaliacio sdo estabelecidos, em geral, de maneira unifor
ne mfa todo um dado sistema ou subsistema escolar. 0 mails comum & que
cada escola, através de seu wegimento, estabelega quals os oritérios  ou’
normas que serao seguides da avaliacao da aprendizagen em todas as discis
plinas oferecidas no curriculo daquela esccla. Assim, sendo, o professor
se adapta aos critérics estabelecidos pela escola e respelta, em seu pla-
najamento, o8 criterios adotados. Mas € muito importante que o professor
conheca as razbes e o significado dos critérics na ovganizscao do ensino

em seu conjunto, dentro dos principios que fundamentan o planejamento e ©

) « E N
degsenvolvimento do curriculo ¢omo um todo,
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‘Segundo o texto acima:

a. 0s critérios de avaliacio devem ser claramente definidos

b. o professor estabelece os critérios em conjunto com os alunos

¢. o professor se adapta aos eritérios estabelecidos no planejzmento

d. o professor segue 0S critéerios estabelecidos pala escola

e. todas as disciplinas oferecidas no cureiculo sepuem os critérios esco-

lhidos pelos professores.

A interpretacio dos dados obtides de rendimento dos alunos por parte da a
valiacdo,., Assim, suponharos que o professor de matematica ao fazer provas
com seus alunos verificou que os mesmos aleangaram 20% de acerto, Qual se
ria a interpretacac mis provavel?

A, O ensino foi eficaz '

b. Deveria ter efetuado testes prévios para saber se os objetivos ervam de

masiado ficeis -
¢, Os alunos sio demasiado rapidos parva dominar a matéria
d. 0s aluncs se esforcaram ruito _
e. Os alunos possuiam a capacidade pravia necessaria.

Ieia com atencao o texto abaixo e em sepuida assinale a alternativa que
julgar correta, baseando exclusivamente nas Informagoes que o texto  lhe
da, )

"0s padrées sao pontos de referénoia para a avaliagdo qualitativa., Uma
vez feitas as avéliagaes, os resultados sfo expressos em forma de  simbo-
loss Istes simholos devem ser representativos e, postonto, devem ser  in-
terpretados. 08 padroes de avaliagio & gue vao serviy para intorpretar os
simbolos que forem atribufdes 8s realizacies dos aluncs.

A todo esse conjunto de precessos e critérios, paderdes e simboles de ava-
liacdo que sEo utilizados para avaliar o processo énsino/aprendizagem,d5~

se o nome de Sistema de Avaliagao.
De acordo com o texto acima pode~se afivmar que:
- + Rt Ll T " "
a. os slmbolos de avallagdo sao em conjuwrto um modelo das qualidades dese
jadas, -

b. os processos, situagces de ensino e simbolos constituem o Sistema de A
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valiagao.
c. Os padrdes de avaliagdo formem uma escola de niveis de rendimentos e a
titudes a serem adquiridas pelos alunos.
d. a interpretacaoc dos simbclos se faz baseado nos padroes de avaliagac
e. padrdes, critérios, niveis, situagdes e ainbolos de avaliagzo sdo dire

tamente proporcionais.

A avaliacdo cuja finalidade & o ajustamento constante do cur:fculo e o
posicicnamento cemstante do alune frente ao seu rendimento pode ser consi
devada:

a. formativa S - :

b. diagnodstica

c, aupla

d, mista

e, comativa

As questdes 23, 24, 25 e 26 envolvem afirmacces e conceitos sobre tipos
de Ttens. Assinale~os de acordo com as seguintes opgoes: -
a, dissertagao -

b. lacunas

c. conbinagao

d. anilise de relagoes

e, miltipla escolha

0 professor esti irteressado em identificar as atitudes do estudante mais
. A . 0 3 - . -

que medir seus desempenhos especilicos, para 1sto, © tipo de item mals o

dequado SEYiflcsssssonsassscoasverseoarans

Quando o item cont@m uma premissa ou problem e varias alternativas de

. . - . .
possiveis solucdes, este item classifica~s5e COROseoesuras

0 professor oferece aocs alunos dois conjuntos ce conceltos Jue deven ser

. e 1
corvelacionados, Isto corresponde a ltens do tipo...

Quando o aluno decidir scbre as relaghes entre dvas afirmagoeS.eessssenss
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27, O planejamento do ensino‘geralmente envolve pelo menos duas etapas, a do

diagnostico e o da tomada de denisdo. Na etapa do diagndstico preveé-se:

a.
b.
Ca
d.

en

a determinacdo e selegdo dos cbjetives e contetdo

a determinacgaoc do problemh e a selecao dos objetivos

o inventirio das necessidades e a selegio do conteldo

levanamento das restrigaes e avaliaé&o e a selecio das teonicas de eg:'
sino.

a ldentificagdo do problema, o inventirio das restricdes, necessida~
des e di5ponibilid§des.

Para resolver os itens 28 e 29 utilize as seguirtes opodes:

=
b,
Cu
d,

eo

28. B

IT-

ITT-

Se I, II e IIT estiverem corretas

Se T e III estiverem corretas

Se IT e IIT estiverem corretas

Se T e IT estiverem corretas _

Se apenas uma afirmacdo estiver correta.

relagdo ao planejamento de ensino pode-se afirmar:

Dentro do planejamento do ensino os abjetivos constitusm og pontos de
chegada de todo esforgo intencional e, como tals, orientam as acoes
que procuram sua consecugzo e determinam preditivamente a medida do di.
to esforgo. ' o -

Todo planejamento do ensino deve estar baseado na filosofia educacio-
nal que assing o sistema educacional e lhe di a razdo de ser e onde o
ensino & sua aplicagdo pritica.

No planejamento de ensino deve-se tomar enm congideragdo apenas as ne-
cessidades discentes na consecugao de seus objetivos e de zua vontade.

23. A selegac do conteudo programitico deve estar apoiada nns seguintes prin-

o -
cipios:

I - 0 planejamento de ensino deve buscar a melhor raneira de comunicar os

corheclmentos acs alunos, proporcionando oportunidades para que @gtes
possam selecionar e agsceiar idéilas, organizar seus proprios esquemas
mrentais, desenvolver habilidades a partir de um corpo de cornhecimens.

tos atualizados.
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1T - O planejamento de ensino deve, portanfo, proporcionar © wéximo de con
tetdo p0851ve1 para expor © aluno o maior nimero de experiincias pos
ofvels sem considerar nuito a questdo da qualidade.

TII ~ O planelamento de ensino rao pode tomar em consideracao as neﬁess;da—
des do aluno para o seu futuro profissional dz visar unicarente desen
volver a capacidade de reflexfo, de indagagio autdnoma e a adequada @

plicacdo de todos os conhecimentos.,

30. Se rotirassemos o nucleo de uma cdlula, através de uma microcivirgia, se-
ria rals provivel que:
a. tal calula morveria imediatamente porque as fungdes vitals paraliza-

riam - .

b, tal célula iria sobreviver normalmente )

tal cadlula inia sofrer acs poucos uma reducao na sua capacidade metabo
lica e finalmente morreria

d. tal celula se reproduziria normalmente porém nao tranemitivia suas ca-
racteristicas hereditérias.

e, tal célula iria reorganizar o seu niclso e portanto sobreviveria nor-

malmentsa,

31, Qual das experiéncias abaixo voce realizaria para testar a seguinte hipae
tese: "A transpiracio das folhas € um dos fatores responsavels pela subi-~
da da seiva',

a. Retireria todas as folhas de una planta jovem

b. Colocaria wea planta mum local quente e mediria a velocidade da subida
da seiva '

e. Colocaria dois grupos de plantas o mais semelhante possiveis em locais
de diferentes temperatura e umidade e compraria a velocidade da seiva
nestes dols grupos de plantas _

d. Faria a comparacac entre o tamanho de plantas de regiﬁeé quentes  oom
plantas de regicfes frias |

e, Iscolheria dois grupos de plamtas o mais semclhantes pos sfvél, de um
grupo retiraria todas as folhas e do outro ndo, colocaria ambos os gru

pos sob ag mesmas condigoes de temperatura, pressan e widdade para a
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comparagac das velocidades das subidas de selva entre os dois grupos.

32, Num estabulo a populagao de moscas era tao nmmercsa que afetava a  saude

33,

]

dos animais. Para solucionar o problema foi aplicado neste loca'l; uma so-
lucdo de DDT a qual ocasionou a morte da maloria das moscas. Alguns
dias depois, o nimero delas era outra vez muito grande e se féx necessa-
rio uma nova aplicacio. Apds esta segunda aplicacac cocorreram o8 — MEsmOS
fatos. Depois de virias aplicacdes, com a mesma solugdo, notou-se que o
DT era cada vez menos eficaz, tomando-se quase :I._né?cuo nas Ultimas apli
cagoes. ' '

Ura das hipoteses poderia ser que: "o DDT se altera com o tempo”. Para
testa-lo deveria-se: ‘

T - Preparar uma nova solucdo e aplicd-la em outro estabulo

1T - Preparar uma nova solucdo € aplici~la no mesmo estabulo

ITI = Aplicar diferentes solugoes em diferentes locails
IV - Aplicar a mesma solugdo em locais diferentes -
V - Preparar solucces de concentractes’ diferentes e aplica-las no mesmo

estabulo,

As solugas corretas sdo: - -
a, I, II e III

b, I, II¥, IV e V

c. Apenas a V

d, II, IV e V

e, Apenas a II e LIT

Ainda em relagdo A experiéncia do teste amterior podem.'.amse propor ques
a, As moscas se acostumaram com o LDT

D. As moscas criarem resisténcias ao DDT

c. O DT selecionou as moscas ja resistentes que depols se reprqxiuzifam
d. A temperatura e a wildade ambiental decompdem o DOI -

e. As moscas foram para outro local enquanto o DDT ndo estava elterado.

Enquanto Xano e Flo perambulavam wn dia numa praia. Xano ENCoNtrou una 1o

xa de cor branca~grasasseo e Juntando-a disse:
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""Olhe Flo, encontreil um pedaco de pedra de calecarec. Sei que & um pedra

porque no ano passado encontvel varias delas na praia e se pareciam com

este”,

A Gltima manifestacdo de Xano demonstra que ele acyeditava bastante corre

tamente:

a. a pedra de calcareo & tio estivel que os meios quimicos ambientais ndo
conseguiram decompo-la

b, a pedra de calcareo deveria ter, entdo, o mesmo aspecto do ano - ante-
rior

c. em seu estado natural, as pedras calcdreas sdo geralmente encortradas
na praia, _

d. o aspecto da pedra calcirea se medificard tal coio se descreve nos di-
ferentes termos qu{mic_os _

e. as pedras calcireas que se encontram na praia sio sempre de origem ani

mAal .

35, Sorrindo ante a afimacgao de seu precipitade amigo, Fleo camentou: Mo es
tou tao segura que estejas certo Xano, Esta pedra rio tem porque ser  umn
pedra calcarsa, simplesments porque sa assamellhs com as pednas que encorn-
trastes aqui no ano passadn”, Qual das'seguintes 2 a malhor razio para
sustentar o argumento de Flo?

a. A8 propriedades quimicas da pedra calefdrea pederdiam ter modificado Geg
de o ano passado,

b. Qualquer pedfa caleirea que estivesce na praje desde o ano passado he-~
ria sido dissolvida pela agua salgada.

c. AT caracteristicas fisicas dos minerals raras vezes se modificam, mes-—
mo durante grandes periodos de tempo

d. Minerals diferentes com frequéncia tem caracteristicas samelhantes

e. As pedras calecareas ficam impregnadas de sol e por isso seu aspecto fi

sico permanece inalterado.

36, Xano respondeu mal humorado: "Provar-tesei que esta é UHm_pedra_ealcévea“.
Levou a pedra para sua casa e colocou um pedago da pedra mum vaso, quando

aplicou acido, apareceram grande quantidade de bolhas. Xano ent3o excla-

.
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mou: "AT tens! Fste ensaio prova que e uma pedra calcirea.

Entretanto Tlo disse que ndo estava de acordo. Ela tinha razdo porque:

a. necessitava muitas provas diferentes para classificar a pedra calcarea
entre distintas amostras de rochas

b, a pedra calcdrea nio produz bolhas quando se aplica acido

¢, muitas substincias diferentes preduzen bolhas quando se aplica acido .

d. a prova adequada para pedra calcirea 8 ajustar uma certa quantidade de

Lol oy B - o
agua a roctha e obgservar se ha produgao de calor e humo

e, a prova adequada -para substincia calcarea e a agdo do oxigénio que pro

duz um gas.

Ato seguido ¥ano aqueceu um pedaco da rocha em um fornmo durante varias ho

ras. Im seguida tomou parte da substincia que ficou depois de agueceé-la e

dissolveu em agua, Xano soprou na agua atravas de um camudo de refresco,o

1iquido se turvou, Exclamou entfio: "Ah enfim! Este enszaio prova que @ wma

pedra calearea', Entretanto uma vez mais Flo com pacienela mostrou que Xa

no havia se enganado em alpo no seu julgamento que erda...

a, U experimento node ravelar somante uma pmpp:iedacie de uma subgtancia,

b. Substincias diferentes podem possuir propriedades similaves

¢, propriedades diferentes 5O podem encontrar-se om substincias semelhan-
tes ‘,

d. Os materiais do mundo fisico nio podam modificar-se

c. a5 leis do mundo vivo s3o diferentes do mundo dos seres brutos

Im qual das seguintes figuras os angulos X e ¥ s&0 adjacentes?
-~
=" Ca
X.
L !
. P
b. d.
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. . a. 1
39, Um conjunto tem quatro propriecdades: 17° cor - amarelo, vermelno e azulg
20 foyma - circulo, quadrado, ratangulo e triangulc; 39 espessura - gros-
so e finoj 49 tamanho - pequeno e grande.

Utilizando os sepuintes caminhos logicos quem chegara ao castelo?

: > /(
- {
NMAO A - AZUTS ‘)

R . -u’. ) ]
a, Retangulos, quadrados e clrculos azuis

BLOCOS . yrmr,
1501008
S
-~

b. Quadrados vermelhos e aruis

-
c. Circulos e quadrados anmsrelos
d. Tridngules vermelhos e azuis

e, Vermelhos e azuis finos

40, A opérag&o acima pode ser indicada assim:
a. quadrados U vermelhos 1 azuis
b, ratdngulos U quadmdos U cfreulos azuis
e, vermelhos U azuis n . triangulos
d. vermelhos p  finos

- :
e. clrculos U  quadrados n  amarelos

=Taate ol ot pte T e Ta

wlawta wte ate ofe ade SN0 Ay L T, ", = Lo 2T
B T B AR Ch et e T R A S
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARTNA

CENTRO DE FLUCAGEO
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSTMNO

MEN 1384 - PRATTCA DE ENSINO DE CIENCIAS

PRE ~ POST = TFSTE

Tolha de respostas

01~ abede 21~ abede
02~ abcde . 22~ abede
03—~ abode 23~ abode
04 abeds : 24~ abede
05~ abade g \ 25-  abede
06— abede } 26~ abcde
07- abede 27~  abods
08~ ahcde ' : 283= abede
09- abcde o 29~  aocde
10- abede 30-  abcde
11~ abede | 31- abede
12~  akcode 32~  abede
13- abede 33= - abede
14~ abede . _ 34~  abcde
15~ abede . 35~ abede
16~ abcde o 36= abode
17+  abede _ 37~ abcede
18~ abcde 18-  abede
19~ abcde : 39= abede
20~ abede | o 40~ abcde
HOME: : | TURMA

B T
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ANEXO 04

FPROVAS

- P08 -~ TESTE

MATIMATICA
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCACZO

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO

PROJETO: "PREPARACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA DO
19 GRAUY '

ESCOLA INTEGRARA SIMAO JO3E HESS

" PRE e POoT TESTE

- .
ALUNO. 4 & W om 3 A A 3 3 R R & 8 B & 5 32 § 4 4 8 N D A A S A F B AT E 6B R D F ORI EFE DA DA R s

. "'?a' )
SE‘:RIE: Catﬂblslt*ﬂilllo.‘:[‘U]‘:QMA: 4 % 4 & ¥ B & & W K 3 D OB % % D K D}\r.[:‘-la-\: u...lﬁlﬁﬂlt

OBJETLVOS: 1) 0 aluno devera ser capaz de identificar forma e fun
cao dos sistemas dipestoério e respivatdrio e expli-

car o8 respactives processos,

2) 0 aluno devera ser capaz de identificar, operar com

monomios e polinomios.

01) Dos elementos abaixoe citados, qual deles libera o Oxigenio pa

ra a célula e recebe o gas cavbonico

{ ) sangue
( ) plaquetas

( ) hemacias
02) Podemos dizer que o sistema digestivo:

{ ) é resultado da mastigacao e insalivagao
{ ) transforma os alimentos
()

tem como finalidade a mastigagao
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03) No suco pancredticc encontram-se:

agua, salz minerais e fermentos

dgua e fermentos

o T T
e

somente sais minerals

04) Para chegar aos pulmdes, o ar sepgue o seguinte caminho:

fossas nasa

i
i

s, faringe, traguéia, laringe

a

fossas nasais, faringe, laringe, bronquios e traguéia

bronquios

fossas nasais, favinge, laringe, traquéia e bronquios

' 05) Dos elementos abaixo relacionados,qudl deles absorve o oxigé-

. —~ - - - -~ .
nio nos pulmdes e traz. das celulas residuos e O gas carbonilco

plaguetas

hemaeias

gangue

06) Os dentes incisivos servem para:

moer o5 alimentos
cortar os alimentos - -

o T S N

perfurar o3 alimentos

37) As letras que aparecem nos eirculos abaixo vepresentam o sis-

. - + .y . . e e
tem digestdrio e wespiratorio. Arrume-as para ildentifica~las,

assinalando a resposta correta:

E G G I
F S A ' R N A E
o -0 : E F E ' G
( ) narinas, estomago, esofago
{ ) esofago, expiragac, laringe
( ) esofaso, faringe, estomago

T A
0 S
8]
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08) Os fenomenos quimicos da digestado sao:’
() a
( ) Masticacdo, guilificagdo e quimificagao
()

083 0 movimento respirvatério que determina a entrada do ar nos

pulmoes e chamado de:

( ) Expiracao.
( ) Inspiragao

{ ) Transpiragao

o

10) Dizemos que o bolo alimentar &:

( ) Resultado da mastigacdo e insalivagao
( ) Transformagao dos alimentos

( ) Orgao que auxilia na digestao
11) A mastigacao & auxiliada pela:

( ) Bora e narizs
( ) Lingua e favringe

( ) Saliva e lingua

12) Quando os muscules respiratdrios se relaxam, o volume da cal-

xa toraxica:

Pt

) Aumenta

P

Y Diminui

( ) Permanece ¢ mesmo

13) O estomago &:

~

) Porgao dilatada do tubo digestivo

-~

) Tubo que passa poPr traz da traquéia \
( ) Passagem comum para o tubo digestivo e respiratorio



14)

15)

16)
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Quando a pressic inmterna nos pulmdes aumenta, o ar & forgado

as

( ) Entrar nos alvéolos
( ) Sair nos alvéolos

{ ) Paprar nos alvéolos

.

A funcao das hemdcias &:

Realizar o transporte dos hormonios

o

\e

a
Rea

.

)
)
)

1
lizar a defesa do organismo
1

izar ¢ transporte de gases

0 pigmento existente mnas hemdcias que da cor ao sangue chama

fe:

{ ) Hematina - o _
( ) Clorofila

( ) Hemoglobina

17) A simplificagﬁo dos alimentos.no sistema digsstorio a fim de

18)

19)

serem absorvidos pelo organismo chama-ge:

( ) Absorgac

-

{ ) Digestao

A

() Hematose_

Assinale o3 graus dos seguintes polinomios:

oS

2x - 1 : e ?x3 + 5x -~ 2x2 - 3
( ) 19 e 29 grau

() 2¢ ? grau

() 19 39 grau ;

Qual dos seguintes polinomios tem termos semelhantes:

() 2a2 + -6a2



() 7ab% 4 he't s 2xy’
() 9xy22 — 10abe + o
20) Qual dos polinomlos estd com as poténclias em ordem decrescen-
| te:
() 2%’ - 1/2x 4 ¢ - x
ot
¢ ) xs ok R x2 + 2x
(G xb + qu - 3X3 - 10x6
21) Assinale a resposta certa, apés'ter reduzido os termos seme-
lhantes ' :
54 + 3b - 2a + 3Ib =~ 8Ba
() - 8a + ba
{ ) =~ 1%a ~ ©&b
) Ba 4+ 3Db
22) Efetuando P] + Pz’ acginale a alternativa correta, sendoi-
Pl = 3x2 + 5% + 3 - MXQ
P, = 2x° - S’ 4 4 - 2x
¢ 2% - sz + 3% o+ 7
¢ 2x° - 27 - 3x o+ 7
() Bx3 + 2%t - Tx 4 1
23) Efetue a seguinte operagac e assinale a rasposta corrata:
2 g Z
(4x® =~ ux + B) - (2x° + Tx -~ 1)
() 6x> -~ 33 - H
() 2xt - 11x + 6
¢ ) 2x% &+ 3x + b

LY



24)

25)

- 26)

27)

28)

- 161 -~

Efetuar as seguintes operacdes com mondmios :
¢ +5a) - ( - 2a) = ..u...

() 3a

() -7a

() 7a

Efetuar as seguintesIOPEPaQBes com monomLos
("'2)() - ("2}{) = B oe o oe s

{ Y zero

) bx

() -bx

Calcular a soma da expressdo algébrica:
"(5x + 3y + z) + (2% -~ 2y - 2z2) = ,,.:.,
() Tx+y -~ 2

() 3x + 5y + z

() 9x +y - 3=

Calcular a diferenca das expressoes algébricas:
(32 = b + ¢) = {a+ 2b -~ ) = .i.i.iea.
() na - 2b

()Y 2a - 686b + 2¢

() -2a -~ 2b - 2¢

Calcular o produto da expressao:

{ - 5xuy) . { 2xy3 )

a2 &4 &b B

() - 3x'yS

¢ 10%° yg

() -10x° y"
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29) Calecular o produto da expressao:

(X.+},)I L] (2+ ) = I B I B A
) .

() 2x + x* + 2y + xy

) 2x + y2 + 2y + xy

() 2x+ %+ 2y +y

30) Calcular o quadrado da soma de deis Nimeros :

312

323

33)

{1 +b )Y . (X+D Y = Liiees

o

() 2 + 2b -
() 1+ 2b + Db

() 1 - D+bD

Calcule:

( a+ b 2 = besoan
() a’ 4 ab + b2
() al - ab + b2

() a" +2ab + b

Calcular o quadrado da diferenga de dois nimeros :
(2 ~x)% = ...,
() b - 4x+ x
() b +.2x + X

() 4 4+ 4x 4+ x

Fatorar a expressac {(m.m.c.)

fJ
Sa2 - 9a2b + l2a“b2 = e en e

()Y 3¢ a2 - 3a%b +-ub? )

() 3a2¢ 2 - 3 + un2)

2 2

¢ ) 3b(2al - 3a® + La‘b)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCAGAO

" DEPARTAMENTO DE METODOS DE ENSINO

PROJETO: '"PREPARAGAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA
DO I9 GRAU"

ESCOLA TNTEGRADA SIMAO JOST HESS

PRE & POST-TESTE

AI.:UNO: l{.l..l.ollooaal|lnnaOao_a.o-.ano.o.-‘oocktoa;ac--tioqia.calo
gd.
SERIE: 2 % & & & & & B ¥ 4 oAb oW AR TU-R?/TA: A 4 8 % % 0 @ b & koo kN Df\TA: 3 4 4 a4 b o= 0 o2

OBJETIVOS: 1) O aluno devera ser capaz Ce conceltuar,identificar

. - - " -~ L I K-" . o
e explicar os tipos de valencias e as formulas qul
micas; identificar e resolver os tipos de equagdes

L . y a x - . 0
quimicas; classificar as substancias de acordo com

2) 0 aluno deverd sar capaz de racionalizar ¢s denomi
nadores, identificar e resolver a equagao de 29

grau.

01) "As combinagdes quimicas sao realizadas gragas a capacidade
quz os dtomos tém de ceder ou ganhar elétrons". Este fato é
conhecido pelo nome de: '

( ) cembinagao
( ) wvaléencia

( ) elemento quimico

i

)



02)

03)

S04y

05)

086)
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0 cloro tem valéncia "1", ou seja, ele &€ monovalente. Se, pa-
ra formar o composto cloreto de caleio (CaCl,), é preciso "2"

Gtomos de cloro e "1" de Ca(Caleio), conclueﬂse que:

al( ) o Ca é bivalente
b ) o Ca e monovalente
é

c{ ) o Ca e trivalente

. . : — - -
Os elementos qufmloos sao representados por gimbolos; e as

substancias quimicas SA0 e prouuntadas por meilo de:

al ) fSrmuias
b( ) sgimbolos

c( ) numeros

As combinagdes entre os atomos originam substancias simples e

compostas. Uma substancia & simples quando:

al ) & formada somente por elementos de valéncia "1
b( ) & formada por atomos do mesmo elementos

a( ) na substancia deve haver o elemento Hidrogénio
330 substancilas simples:

a( ) HCl, NaCl

b( ) 0,, 05, H

c( ) HZO’ 0

-

2
3

Se a massa atomica do hidrdgénio € igual a "1V e a do oxige -~
nio € igual a "16", a massa molecular da substancia Zgua (i, 0) ;

sera:
a{ ) 16
b{ ) 15

c( ) 18



07)

08)

09)

10)

11
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Sao exemplos de fendomenos quimicos:

a( ) as mudancas de estados fisicos da matéria
b( ) as combinagoes

c( ) as misturas

As misturas sao:

a( ) duas ou mals substancias que conservam suas ' proprieda-

des particulares
b( )} as que nao conservam suas propriedades particulares

e )} o mesmo que combinagao
Temos uma Decomposicdo ou Andlise, quando:

al ) uma substincia composta se decompos em cutras

b¢ ) & o mesmo que combinagdo ou sintese

c( ) sd se da com misturas homogeéneas

Acidos sdo:

a{ ) substancias que possuem sabop azedo ‘

h{ ) substincias que possuem em sua molécula o radical OH

(oxidrila) o o

c{ ) a mesma colsa gue oxidos

0s sais resultam da reagdo de uma base com um dcido, havendo
na reacac formacac de agua. Assinalé a questao onde had um aci
do, uma base e.um sal respectivamente:

al ) H,80,, NaCl, HCL

b( ) H,S, BasO,, O

2 2 .
c( ) 1,80,, NaOH, NaCl



12) Na reagdo de Combinagdo ou Sintese, das substancias seguintes:

13)

14)

15)

18)

.~ 1866 -

Fo + § — > teiuesssresansssy ODteremos & seguinte subs-

tancia composta:

a{ ) Sfe _
b{ )} Sfe + H,O
- |
c( ) H,80, |
Como podemos chamar a cquagao do tipo: 3x2 - 8x + 15 = O

aC ) incompleta
b{ ) completa

c{ ) _nenhuma das duas

is dos coeficientes abaixo pertencem_a_equagﬁof

Quea
2x2 - 8x + 8 -= 0
al ) a=2 bl ) a=2 e ) a=2
b=8 ' b=3 b=l
c=8 c=7 c=5

Marque com X o conjunto verdade da equagao:

x2-~_2mx - Bm2 = 0
a( ) V = tim, ~2m
b( ) V = im, 2m

el ) V = 2m, 2m

Dada a equagao 2x2 - Bx + 4 = 0, assinale corretamente

-
soma das ralzes:

1
[ 7]

al ) x' + x'=
b¢ ) x' + x'=2
el ) x'"+ x'""= 1

N
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17) Para a mesma equagao 2x2 - Bx + U = 0, assinale o produto

das railzes.

‘OX”=2

X
b¢ ) x' .ox''= 1
X

1t

i
[FLY

« X

18) Marque com X o conjunto verdade da equagao 2x% - 10x = 0

a( » V =0,6
b( ) V =0,5
ol ) V = 5,2

19) Calecular "m" para a que equagdo (m + 1% + (m - 3)x +

+ (3m - 8) = 0, tenha apenas uma raiz.
a( ) m=l
B{ ) m=3
c( ), m=2

20) Forme a equacao do segundo grau que admita as raizes M4 a 7

a( ) x2 + 1lix + 28 = 0
b( ) x2 - 11x + 28 = 0
ol ) x2 - 2x - 7 =0

21 Caleular o maior valor inteiro de modo gue a equagao 10x2

- 11x + 0 = 0, tenha raizes reals e desiguails.
a( ) e=1

b( ) eo=b

c( ) c=3

22) Discutir as raizes da equagao x2 % 3x + 4 = 0

al ) tem 2 raizes
b( ) tem 1 raiz

c{ ) nao tem raizes reals



23) Racionalize o denominador da fragao

24)

26)

T

28)
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a( ) ¢.3 /5

:

2v 1

Assinale com. X o valor da expressao: 2 7 + 37 ‘=

b¢ ) uy 3 /5

c( ) /3 /3
Racionaliie a fragao .
at Yy 7

b{ ) 5y 7 .

c( ) 5Y 17

1lu

-al ) 5/ 7

b{ ) 4y

c( ) 7465

. . Pl ~
Discutir as raizes da equagao:

al ) reais e desiguails
b{ } reais e iguais

c{ ) nulas

A equagao ax + b = ¢, pertence:

al( }» ao 12 grau
b( ) ao 29 grau

c{ ) inequagoes

X

- 9x

*

20

H
o

Das equagdes abaixo indique a que pertence ao 29 grau:

al } ax + b =20
B ) 3Ix + 2Z2x = O

2

el ) x4+ 3x + 2.=_G
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ANEXO 05 - |

OBSERVATIONAL SYSTEM FOR INSTRUCTIONAL ANALYSIS.(1)

John B. Hough

TNFLUENCIA VERBAL INDIRETA DO PROFESSOR

1. CLARIFICACAO AFETIVA E ACEITACKO: Inclui a aceitagao, clarifica

c3o e reconhecimento dos estados emocionais dos estudantes(alunos)
Afivmagdes que tratam de uma maneira nao de avaliagdo das emogoes
e sentimentos dos alunos, como medo, raiva, ansiedade, felicidade,
prazer, ate., estao inclufdos nesta categoria. Tais afirmacoes po-
derm lembrar ou predizer sentimentos de aluno ou podem ser uma reas
cao aos estados emocionals do momento des alunes. Afirmacoes de en
corajamento que ndc dao louver ou recompensa ou nac negam santimen

tos de alunos €xXpressas §ao também incluidas nesta categoria.

9. 1LOUVOR E RECOMPENSA:Tncluem informagdes com uma orientagao de va

lor positivo dirigido ao comportamento do aluno, Afirmagoes ou re-
compensa do comportamento do momento Como tambéem afirmacces de lou
vor e recompensa para comportamento anterior ocu predito'para o fu-
turo sao inciuidas nesta categoria, Também estao ineluidas afivrma-

cdes que indicam concordancia do professor com o comportamento do

aluno e entio expressam implicitamente ©S sentimentos do professor

a respeito do valor do comportamento.

3. HABILIDADE COGNITIVA DE CLARIFICACAO E ACEITAQEQ: Incluem a-

firmagoes qué mostram aceitagao de, ou sac projetadas para clarifi
car as idéias-e o desempenho do aluno, mas ndc sao de cavrater de
avaliacdo. Afirmagdes que repetem ou parafraseiam o que um  aluno
disse que sao (projetadas?) destinadas a ajudar o aluno a repensar
o que ele disse ou fez estio incluidas nesta categoria. Também es-
t30incluidas tais afirmagdes como Mum hum" "go on™, e "OK" quando
tais afirmagoes. sao ditas com umd inflexao que conota louvor oundo

extpraido do: Interaction Analysis: Theory, Research an Application



representam o comportamento habitual do professor.

4, PERGUNTAS DO PROFESSOR: Inclui perguntas para as quais pespos-

tas sdo esperadas, mas ndo servem a fungao de outras categorias.

Tals perguntas podem ser sobre contelido ou procedimento ou podem
requerer a opiniac do aluno a respeito do conteldo e procedimento

5. RESPOSTA A PERGUNTAS: Tnclui respostas diretas para perguntas

de alunos. Tals respostas podem dar informagces ou oplnices mas
devem sepr respostas que respondem ou sao dirigidas para responder

perguntas de alunos.

INFLU?NCIA DIRETA DO PROFESSOR

5, INFORMACAO OU OPINIAC DE INICIANTES: Tnclui todas as  afirma-

cGes com respeito a conteldo e processo que dao informacao ocu opi

nide. Também estio incluidas nesta categoria perguntas de vetord-

cd.

7. FEEDRBACK CORRETIVO: Inclui afirmaéaes destinadas para indicar

a incorrecac e inadequagao'de comportamento, de modo que o aluno
veja que seu comportamento € incorreto e inadequado. Tais inforina
~goes do professor estido vestritas para areas cognitivas ou de ha-
bilidade nas quais o comportamento pode ser considerado correto
ou apropriado por definigao, por convengao aceita em peral, ou sen

do validado empiricamente como Ffato.

8., PEDIDNS DE ORDENS: Inelui diregoes, pedidos e ordens para  as

quais & esperada aquiescdncia (consentimento). Também estao inelu

fdas perguntas precedidas por um nome de alunc depois que uma per
gunta foli feita para o qual o aluno nao indicou uma prontidac(ap-

tiddo) para respondev.

9. CRITICA E REJEICAO: Inclui afirmagoes que criticam ou rejeitam
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idéias e comportamento de alunc sem referéncia a uma auvtoridade
" - - - 0 - » 0 ~ o~

claramente identificavel (isto e, definigao, convengao comum ou

fato empiricamente validdvel). Também estao incluidos nesta cate

goria sarcasmo e rejeigao ou negacao dos sentimentos dos alunos.

COMPORTAMENTO VERBAL DO ALUNO

10. RESPOSTAS TRAZIDAS A TONA: Inclul respostas condizentes para

perguntas limitadas (?) ovdens, e pedidos, e todas as respostas

que sao altamente pbediz{veis como uma fungdo de terem sido pre-

viamente associados com um estimulo especifico cu classe de esti

mulos. Também estio inecluidas respostas incorretas para perguntas
limitadas, ordehs, ou pedidos, tais afirmagoes como e respostas

- - — 0
unisscnas tanto verbals como nao verbals.

11. RESPOSTAS EMITIDAS: Inclui respostas para peprguntas abertas

(?) ou pedidos que nao estiverem previamente associados com esti

mulos especificos ou uma classe de estimulos. Também estdao  in-

" . ~ . e . .
cluidos afirmagoes de opiniao, sentimento e julgamento.

17. PERGUNTAS DE ALUNO: Incluil comentarios que demandam informa-

c30, procedimento ou opinides do professor ou um outro aluno.
SILENCIO

13. PRATICA QU ATIVIDADE DIRIGIDAS: Incluil todo comportamento

nioc verbal pedido ou sugerido pelo professor. Problemas de traba

- ) - - L3 - -
lho, leitura silenciosa, etc., estao incluidos nesta categoria.
. - - " . — .

Esta categoria & tambem usada para separar interagao de aluno-a-

Juno.
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14 STLENCIO E CONTEMPLACAQ: Inclui todas as instincias de silén

cio durante o qual alunos nao estdo trabalhando abertamente em

. . ~ - . F
problemas, leitura, etc. Silenclo seguindoc perguntas e periodos
de silencio intercalados com conversa de aluno ou de professor
estio incluidos nesta categoria, como o 830 periodes de siléncio

pretendidos para finalidades de pensamento.

15, DEMONSTRACAO: Incluil periodos de silencio quando quadro-negro,

flanelogrifo, quadres, filmes, quadros vivos (?), etc., estao

sendo usados para apresentar informacac ou quandc uma demonstra-
— — -l . !
¢do ndo-verbal esta sendo conduzida pelo professor.

1

-COMPORTAMENTO NAQ-FUNCIOMAL

16. CONFUSAO © COMPORTAMENTO TRRELEVANTE: Inclui todas as. oca-

gides quando mais de uma pessoa estd falando e nenhuma pode ser

entendida (excetuando respostas unissonas), ou quande o nivel de
bapulho na sala e tdo alto que a pessoa que estd fdlando nac po-
de ser entendida. Tambem estio incluidos nesta categorié compdrw
tamento confuso em vesposta a uma ordem ou diregdo, comentarios
irpelevantes que nao tém relagao com a finalidade (objetivo)} da
sala de aula, e periodos nio-funcionais de siléncio, tal como

quando o professor responde e fala (conversa) ac telefone da sa=-

1la dehaula.

-
ol
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FICHA DE ANOTACAO DAS CATEGORIAS DE FLANDERS-HOUGH

Aluno-mestre: Equipe;

Assunto da Aﬁla:

Ne¢ Data __ /__/ 1977
16

16
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ANEXO 06

INTFRPRETACAO DA MATRIZ FLANDERS~HOUGH

Quando a matriz & demarcada (delineada), colunas e filas sao soma

das e a porcentagem para: cada categoria & computada para analisar
o uso do comportamento verbal diveto e indireto do professor; por
_exemplo computar-se-ia a relacio, {proporgac 7) I/D dividindo-se

a soma dos totais das colunas indiretas (colunas de 1 até 5)-pela

soma dos totais das colunas indiretas {(colunas 6§ ate 10). Anali-

ses similaves de padroes verbais podem sexr obtidas através da com
putagao da Proporgao (razic) da fala (conversa) do aluno sem rela
¢do da fala do professor (a prazio (proporgdc) ? S/T) ou a propor-

cao da fala em relagaco ao siléncio (& razaoc de si/ta).

A matriz completada peode ser analisada para mostrar padroes de in

teragio na sala de aula. Tal analise € auxiliada através de iden-
tificacio de dreas da matriz, que contém ele erentos Ccomuns. Estao
listadas abaixoc as descricgoes de areas da matriz nostrada na figu

ra anexa .

AREA A: Contém todos os casos de influéncia indireta. For exem=
plo, quando um professor usa o louvor ou aceitacao, marcacoes sao
feitas dentro desta area, como nos exemplos de tra nsicao de uma
categoréa indireta para a outra, por exemplo , mudangas de respos

tas e de perguntas de alunos para louvor.

AREA B: Contém todos oS casos de influénecia direta. Por exemplo
quando o professor usa a conferencia ou a orientacdo,marcagoes Sg
rao feitas nesta 5rea, como tambem serao marcados exemplos de.
transigao de uma categoria direta a outra, poﬁ exemplo, mudanga

de conferencia (dlSCUP"O) para critica do comportamento do aluno.

AREA C: Contém todos os casos de conversa de aluno seguindo a con
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versa do professor. Todas as cdlulas na AREA C sdo células de
transicdo; isto €, elas indicam o comego da conversa do aluno se-
guindo a conversa do professor. Por exemplo, guande um aluno res-
ponde a uma pergunta do professor, o comego de tal resposta daria
entrada nesta area, assim como ag respostas do aluno a orientagao

(direcdes ?) ou . .feedback corretivo.

ﬁREA D: Contéem todos os cases de conversa proWOngdda do aluno.Por
exempTo quando um aluno ceontinua a falar por um perlodo de ‘tempo
prolongado, marcaﬁoes serdao feitas nesta area, COMO também em to-
dos os casos de transigac de uma cate egoria de conversa de aluno
para uma outira, por exemplo, 2 mudanca de uma resposta emitida pa
ra fazer uma pergunta ao professor.

A EA T: Contéem todos os exemplos dg conversa de professor geguin

do conversa de aluno. Todas as celulas na KREA E sdo celulas  de
transicac, isto &, elas indicam o comecgo de conversa do professor
seguindo a conversa do aluno. Por exemplo, se um professor elo-
giou a resposta de um aluno, a 1nformagao daria entrada nesta a-
rea como o seria no waso de ¢ritica do professor ou aceitagdo das

egpostas do aluno.

KREA F: Contém todos 08 €asos de siléncio seguindo ou a conversd

do professor ou a do aluno. Todas as células na EREA T sdo celu-
las de transigao; isto &, elas indicam o comego de periodo de si-

léncio seguindo conversa.

KREA G: Contém todos os casos de siléncio prolongado. Por exemplo
se um professor ordena a classe a pensar sobre algo por alg zuns mi

nutos, o siléncio deles seria indicado na AREA G.

EREA H: Contem todos os cascs de conversa de professor ou de alu-
no seguindo © silencioc. Por exemplo, um professor fez uma pergun=

ta que se seguiu de silencio. Fle repete a pergunta, e a inicia-
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cao da segunda pergunta, seguindo © siléncio, @ marcada na AREA
H.

Quando se esta interpretando o©s padroes de interag¢ac mos
trados numa matriz ¢ de ajuda lembrar que OS pares ordenados in-
tepsectadas pela linha pontilhada sho células que indicam uso
prolongado da mesma categoria, por exemplo, longas perguntas,lon
gas respostas, etc. Todas as outras células sdo células de tran-
sigcao, isto &, elas indicam o comego ou o final de um comporta-

-mento (part;cular)(pecullar) de aluno ou professor.

0 Sistema Observacional para Analise Instrucicnal & um

sistema de observagao de sala de aula, que foi construido para
mais pre01samente degcrever os comportamentos em sala de aula,

que estao assoclados com a facilitagio da aprendizagem. Como + 08

comportamentos egtao impliciltamente descritos em principios de

aprendjzagem e de instrucdo comumente aceitos, a fim de facili-
tar transferéncia de um sistema para outro, este sistema fol
conscienciosamente criado para confrontaulos {(comparar), onde

_p0551vel a analise do 31 stema de Flanders.
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MATRIZ PARA TINTERPRETACAO DA ESCALA DE HOUGH

(ADAPTAQRO DA ESCALA DE TLANDERS)
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ANEXO 07

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCAGAC

DEPARTAMENTO DE METODOS DE ENSINO

PROJETO "PREPARAQAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA
DO T2 GRAU" ' '

ESCOLA TNTEGRADA SIMAO JOSE HESS

PROJETO DE CIENCIAS

TITULO: ESTUDO EXPERIMENTAL DE VALENCIA% REA-

COES QUIMICAS E FORMACAO DE MOLECULAS
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1. T{tulo: Estudo Experimental de Valéncia, Reagdes Quimi

cas e Formagio de Moléculas.
2, Justificativa

2.1. Revisdo de Conteiido! Mediante conhecimentos ante-
ricres sobre distribuigaoc eletponica, isto &, pelo nimero atomico
do elemento quimico,fez-se a distribuicao eletronica dos elétrons

o vepificou-se quantos elétrons o atomo possui na Gltima camada.Tam
bem Fol estudads que os Atomos iguais combinados formam subgtan-

¥

cias simples. Ex.: 0 + 0 =0,, a partir da classificagao dos e-’

lementos quimicos em:

Metais (elementos eletropositivos)
N3o Metais (elementos eletronegativos)
’ Gases Nobres {(elementos egtaveis, qué possuem 8 ou 2 elé-

+yrons na ultima camada ou na camada K, no caso do Hel.

Os alunos deverio identificar as misturas; oOS tipos de mis

turas: ~
ura - Homogénea

Heterogenea

1

Solucoes

0s processos para separar umd mistura, tais como:

- Filtragao
- Catacgac

- Destilag&b
- Decantagao

- Tamizagao
Os tipos de solugoes::

- Dilufdas = -
- Concentradas
-~ Saturadas : ' .
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Foram estudados anteriormente os dois tipos de fenomenos:

S v . o .
a. Fendmenos Fisicos: os que nao alteram a natureza da

substancia..

b. Fenomenos Quimicos: os que alteram a natureza da subs-

tancia.

2.2. Utilidade do Projeto:

0 projeto dara condigaes ao aluno de desenvolver o racio-
cinio; atraves de conhecimentos anteriores executara trabalhos com
material conecreto, isto &, exemplo pratico sobre a formagao de
substancias compostas representadas por bolinhas’ de isopor ( Aato-

" mo) observando 'pinos' e 'encaixes'.

bado o texto mos alunos sobre valéneia e formagdo de molécu
las,concluirido através de altﬂrnativas em questao como diferantes
atomos podem se combinar, isto e, de acordo com a distribuigaoc e-
letronica do. atemo de H e do Cl, os alunos verificam que o] dto

mo deve ceder elétrons e receber elétrons.

Partindo de diferentes combinagCes com exemplos praticoes,
observam a formacac de uma substancia composta e definem esta ca-
pacidade que os &dtomos téem de se combinarem entre si dando o nome

de Valéncia.

Com conhecimentos anteriores sobre fendmenos fisicos equi_
micos e apds experiéncias realizadas, identificarao os tipos de

reacdes quimicas, os fundamentais, relatando-os.

3. Objetivos:

0 aluno deverd sey capaz de interpretar ¢ texto e responn
der as questoes apos a execugao de trabalho pratico, tlrando con
clusoes de: ‘

Conceito de Valeéncia

Reconhecer uma substancia composta e o processo de forma-
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¢cao de moléculas. .

Apds experiéncias realizadas em laboratorio deverao iden-

tificar, relatar e concluir os quatro tipos de reagdes quimicas.

4, HipGteses ou Solugoes Alternativas:

1. Através de modelos concretos o aluno identifica Valen-~

cia e a formagdo das substancias.,

9., Em laboratorio, os alunos,executando as experiéncias,
representando graficamente 0S elementos participantes das reagoes,
reconhecem os quatro tipos fundamentais de reagoes quimicas.

5. Problemas:

Como ensinaremos aos alunos o processo de formagac de

substancias compostas?

Qual a metodologia que se €wprega no ensino experimental pa
ra que o aluno identifique os tipos de reacdes quimicas?
6. Definigoes:

_ Fletpénica: Reagdo através de corrente elétrica,

- Pinos : Representam o excesso de elétyrons de um ato-
mo.
-~ Encaixes : Representam a falta de elétrons de um atomo.

~ Precipitado: Substincia insollvel, proveniente de outra

soluvel,

- Pragmentos::Pequenas partes ou pedagos de um s6lido.

7. Metodologia:

1. O projeto serd executado pelos alunos mediante orienta .

cac do professor, sendo que OS alunos trabalharao em equipes.
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9. Realizardc experidncias em laboratdrio, cbedecendo  a

um roteiro inicial, para possibilitar as observagoes de:

a) Eletrdolise: quals os elementos que se formam da decom-
posicao da agua

b) Formacac de precipitados com coloragao
c) Odor caracteristico

d) Pela coloragdo

Tendo, a Dartlr desses fatos, condigoes quflclentes de con
cluir de uma reagaocgrespgctlvos reagentes e 0s seus resultados

nas reagdes ocorrentes de:

a) Decomposigao
b) Sintese
) Dupla troca

d) Simples troca

'3, Material a ser Utilizado: Bolas de isopor coloridas e

de diferentes tamanhos, simbolizande os atomos.

- Texto mlmeografado com perguntas abertas, onde as mes-
nas Serdo respondidas.Assim que seja feita a conclusaoc do traba-
lho pratico por cada uma das equipes, sepa feita discussdo _das

conclusoes.

-~ Material para as experiéncias de laboratdrio,enfatizan-
do os tipos de reagdes quimicas, em quatro quantidades, sera dis-

tribuido a quatro equipes.

-Nas experiéncias serdo utilizados:Becker rec1p1ente com
gua e solugdo de Kcido Sulfiirico diluido, quatro pilhas em se irie,
tubos de ensaio para a montagem do elétrodo, solugoes de Cloreto
de S6dio, Nitrato de Chumbo, Fragmentos de Zinco, Acido Cloridri-

co Concentrado e amoniaco.,

4, Execugdo: Na aplicagdo do projeto os trabalhos serao e

lﬁ-n
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laborados da seguinte forma:

Formar-se-ao quatro equipes, sendo que cada uma terd um co
ordenador, dois alunos farao a experiéncia propriamente dita, um
relator e os demais observam e anotam. Imediatamente apds, todos
os componentes da equipe concluem e apresentam um relatorio con-

tendo: : -

- Déscrigdo da experiéncia, desenhos, relagdo do material

empregado e conclusoes através de exercicios apresentados no po-
- teiro. '

- Para um bom andamento e eficdcia do trabalho, o profes-—

sor orientarda scb forma de eéquemas; esclarecendo o'roteiro, e a

maneira como deve SEr montada cada uma das experiéncias e pro-

blemas propostos.

5. Avaliacdo: Na hipltese 1. sera feita a avaliagao 62 -

diante um teste mimeografado e aplicado em sala de aula.

A hipdtese 2. o ccnirole e a avaliagao serdo feitas median
te a apresentacao do relatdrio, sendo que cada dois alunos apresen
tario um relatdrio. '

. Cronograma:

8 ..... Valénocia e Formagdc de Moléculas

. - : .
4 ..., Reagoes Quimicas
21 ..... Texto

1 ..... Discussac dos Relatorios em sala de aula. N
7. Orgamento:

Total: 300,00
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TEXTO DO ALUNO

TTTULO: FORMACAO DE SUBSTANCIAS
VALENCIA

ry - - - »
Voces sabzm que existem 103 elementos quimicos diferentes
- ”

que representamos por s5eus respectivos simbolos. Sabemos que es-
ses Atomos estho agrupados na Tabela Periodica onde os encontra-
mos com Seus numeros de massas, por isso um atomo nao € igual ao
outro. ' : '

0s elementos quimicos classificam-se em: Metais, Nao-Me-
tais, e BGases Nobres.

Todos og cutros elementos quimicos se comportam diferentemente
dos gases nobres. Lles precisam de alguns elétrons para preencher

as "vagas" na sua Ultima camada, isto €, precisam completar a sua
21tima camada de modo a terem oito elétrons, e fazem isto ao se
coxrbinarem com outros atomos..

Podemos reunir Atomos iguals, temos uma substancia sim-

les,

Ex.: H+HH=H.,3 0+ 0 =20

Vamos representar os atomos por "bolinhas™, para visuali-

zar estas combinagoes.

Temos duas cores de bolinhas, destas, umas pPOSSUEm "pinos'" e
e outras "encalxes"; esses encalxes representam as vagas que O

elemento tem na ultima. camada.

PECRGUNTA 1 : Quantos elétrons os Gases Nobres poOssuUE na sua ﬁlti

ma camada?

PERGUNTA 2

e

De que maneira podemos formar uma substancia compos-~ -

ta?
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INTERPRETAQKO Faga no seu caderno a distribuigao eletrdnica do a

tomo de Cloro (nimero atdmico = nimero de elétrons)
e verifique quantos elétrons ele possul na sua -
tima camada. Tome o atomo de Hidrogenio e faga tam
bém a distribuigao eletrdnica.
Voce representaré a vaga do atomo de Cloro por um
"encaixe" ¢ o atomo de Hidrogénio wval dar seu elé
tron para o Cloro ou o Cloro val dar seus elétrons
para o Hidrogénio? Combine esses dois Atomos e ve-
rifique que tipo de substancia formou. Anote as ob
servacoes. Se o-”pino" do Hidrogénic encaixou- no
Cloro entdo este "pino™ é positivo e o "encaixe"

que recebeu o "pino" € negativo.

PERGUNTA 3: Agora vocé pode concluir porque ocorreu essas combl-

nagées? E como chamamos essas combinagces?

PERGUNTA 4: Faca varias combinagles através das "bolinhas" ( os
dtomos) que possuem "pinos™ ou "encaixes" conforme
captaz apresentado e anote qua substancias se for-
mam. Indique uma maneira de escrever essas substan
cias que sua equipe formou e com auxilio do livro

dé nomes a elas.

Depois de descobrir esta maneira de representar uma subs-
ta n01a,vamos "nesar" essas substancias através de seus nimeros de
massa. Com o auxilio da tabela, veja o numero de massa de cada e
lemento quimico e tente descobrir uma maneira de achar o nimero’

total de massa.

PERGUNTA 5: Tome a substancia KCl, verifique seus nimeros de mas-

sa e apresente a sua massa total.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCAGAO

DEPARTAMENTO DE METODOS DE ENSINO -

PROJETO "PREPARAGAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA DO
19 GRAUM

ESCOLA INTEGRADA SIMAO JOSE HESS
OBJETIVO. Atraves das expeblenblab o aluno devera ser capaz de i-
dentificar, relatar e concluir og tipos de reagoes qui-

ml. cas s

INSTRUCOES:

I - De acopdo com oS clemenfos partlglpantea de uma rea-
gao quimica, vamos identificar e reconhecer o3 reagentes através

de precipitados, odor, colqvagao o desprendimento de gases.

II - ApOs as exmarlen01as pealizadds ,a avaliagao sera felita

atpaves de um relatorio apresentado por cada uma das equipes,em que

constarao conclusSes e pespostas das questoes de cada uma das
experiéncias.
TI.1 - Apds conclusces, consulte a bibliografias

ITI - As reagdes sac do tipo:

A + B | SAB
AB L A+ B
AB + CD ' JAC + BD
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EXPERIENCIA N? / 1.

REACAO DE ELETROLISE: - £ a reagao quimica através da cor

rente elétrica.

- Tome um recipiente e cologue dgua até a metade.

- Mergulhe dois tubos de ensaio de acordo com a figura.

-

- Ligue os fios as pilhas, ficando a ponta deles  dentro
dos tubos de ensaio de boca para baixo.

- Na agua, coloque um pouco de HéSOu(Kcido Sulfirico) pa
pa facilitar a passagem da corrente .elétrica. ‘

- Com a passagem da corrente elétrica comegam a formar-se
gases dentro dos tubos.

- Anote as quantidades que se formam nos tubos.

GASES NOS TUBOS:

a) 0 gas em malor quantidade o Hidrogénio (H2)

b) 0 gds em menor quantidade e o Oxigénio (0).

RECONHECIMENTO DOS GASES:

1. 0 tubo que contém H, deve ser mantido de boca  para -

baixo, para impedir que o gis escape.
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a) Aproxime um palito de fdsforos aceso na boca desse tu-
bo. |

b} Observe e anote.

2. 0 tubo que contém O (Oxigénio) nao precisa ser manti-
do de boca para baixo.
a) Aproxime um palito com brasa & boea do tubo,

b) Observe e anote, escrevendo 0 que acontece,

QUESTOES REFERENTES A EXPERIENCIA N9 1.

1. Através da eletrdlise, que tipo de reacao vocd execu-
tou? - - '

2. Escreva a reagad. _ .

3. Por que temos que manter o tubo com Hidrogénio (H,) de
boca para baixo? o

4, Por que o tubo que contém Oxigénio (0) ndo € necessa-
rioc manté~lo de boca para baixo?

5. Qual & o gas combustivel?

6. Qual € o gas comburente?

KUKRXRAK KK KKK H AKX LXK RARKK KRR KK KKK AKX KL LR KKK
EXPERIENCIA N9 2.

Num tubo de ensaio coloque um pouco de solugao de Nitrato
de Chumbo (PbNO3).

Junte, em igual quantidade, ZXZcido Sulfiurico (H 50,)

2

Observe o resultado dessa reagac e escreva og reagentes e

o5 resultantes.

QUESTOUES REFERENTES A EXPERIENCIA No 2.

1. Quais os reagentes que voce usou?

2. Que resultados voce obteve?
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3. Como podem ser identificados os resultados?
4, Escreva a reagiao.

5. Qual € o tipo de reagio feita?

HEXKLAKX LXK KX KA KKK KA K KUK LK K LKL LXK KRN KXXXXX

-

EXPERIENCIA N9 3

Cologue em um tubo de ensaioc fragmentos de Zinco (Zn)com
um pouco de Acido Sulfirico (H,S0,).

Anote o que vocé observou,
QUESTOES REFERENTES A EXPERIENCIA NO 3.

l. Que reagentes foram empregados?

2. Conclua-os resultados escrevende de acordo con oaor9
cor, ou desprendimento de gases.

3. Esereva a reagio.

4. Qual o tipo dessa reagao?

EXPERIENCIA NQ 4,

Tome 2 frascos:

I

" Frasco I contém Acido Cloridrico Concentrade(HCL)

Frasco II contém Amoniaco (NHB)

~ Aproxime os 2 frascos
~ Tire a tampa de ambos
- Observe o que acontece, escreva.

QUESTOES:

1. Através das observagdes, que resultado vocé obteve com

o

binando essas duas substéncias Amoniaco (NH3) e Acido Cloridrico
{HC1Y? ' '
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2. Desta combinagac escreva a reacgao quimica, montando a
equagao.,

3. Que tipo de reagaoc ocorreu?
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ANEXO 08

UNIVERSIDADE FEDLRAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCACEAOQ

DBPARTAr-TEN‘fO .DE METODOS DE ENSINQ

PROJETO "PREPARACAQ DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA

DO 19 GRAU™

PROJETO DE ENSINO DE CIPNCIAS

TITULO: CONCEITO DE ACIDO E BASE
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" PROJETC DE ENSTINO DE CIENCTAS

’

TITULO: Conceito de Acido e Base

1. INTRODUCKO:

Rcidos e bases foi o assunto escolhido pbr ser um assunto
de diffei} compreensao pelo educando, quande abordado pelo profes
sor tendo como recurso somente o quadro de gilz, _

A faixa etdria de nossa populagao alvo encontra-se ainda

‘no "concreto" e o assunto a ser abordado & deveras abstrato.

Somos de opiniac de que partindo do real, no qual o educan
do poderi visualizar, tocar, sentir e principalmente levantar pro
blemas e formular hipSteses,_a aprendizagem sera mais concreta.

Durante a realizagdo da experizncia, o aluno levantard hi-
poteses, que serdo anotadas em uma ficha papra uma posterior dis-
cussaoc em classe, chegando-se a solugao do problema, que € nosso
objetivo final, Assim, o aluno teri uma compreensio logica do as-
sunto, nos proporcionando subsidios para uma complementacdo mais
aprofundada sobre o assunto, bem como ensinar-lhe sais Sxidos,'bé
seados em dados mails concretos na aprendizagem da populacio.

Cremos que ao realizar o presente projeto, estaremos con-

tribuindo para uma aprendizagem concreta e duradoura.

"2, JUSTITICATIVA DA'ABORDAGEM:

Cremos que ao fazer o aluno realizar as experiéncias,ele ira
- fixar melhor o conteldo. A sequéncia 1égica das experiéncias dard -
ao aluno a motivacdo e o interesse necessiario para uma boa apren-

dizagem.
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As anotagoes em fichas contribuirdo para uma melhor fixagao
do conteudo.

Fm todas as experiencias e fornecido material a ser utili-
zado Dbem como o progcedimento experimental.

Acreditamos que nossa linha de abordagem séja clara e obje
tiva, facilitando o trabalho do mestre e Facilitando a aprendiza-

gem do educando.’

3. OBJETIVO GERAL:

"0 aluno.ac final das experiéncias .devera diferenciar um &

- - Ll . ’
cido de uma base, citando todas as caracteristicas dos mesmos”,

4. PROCEDTMENTOS: . .

Experiéncias n? 1:

- Material 8 tubos de ensaio

suco de limdo, HCLl, H,50,, NaOH ...,

- Procedimento : Observe a sua frente os tubos de ensailo
marcados com as letras A, B, C, D. Qual a
~coloragao dos mesmos? E os  com as letras
E, F, G, H.

- Conclusao :

Experiencia n® 2

~ Material : papel tornassol

4 tubos de ensaio

- Procedimento : Pegue & pedacos de napel tornassol e mep-



- Conclusao

Experiencia n?

~ Material

- Procedimento

~ Conclusac

Experiencia n?

-~ Material

- Procedimento
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gulhe-o0s um em cada tubo (A, B, C, D). Re

tipre-os.

ual a cor do papel? Faga © mesmo para os

tukcs E, F, G, H,

1 tubo de eﬁsaio (JA)

Suco de limao

‘Pegue o tubo de ensaio (A). Coloque seu

nolegar em sua extremidade aberta. Embor~
5 .

que-o. Leve o dedo Umido a boca. Qual o

sabor?

Faga .0 mesmo com o tubo (L),

2 tubos de ensailo
1 base & um icido_
1 aquecedeor

1 prendedor

Coloque sobre o agquecedor, ccm o auxilio

de un prendedor, © tubo B.e'o tubo G. Obh-
serve sua situagao antes do aquecimento.

Durante 10 minutos. '

0 que ocorreu com o tubo B?

0 que ocorreu com o tubo G?
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- Conclusdo :

Experiénecia n? 5:

cuba

o

- Material
- fio

9]

1
2
1 pilha de lanterna
1 lampada de 2V

b

-
ase e acido .

~ Procedimento : Com o aparelho montado pelo professor en
-sua frente, ponha um pouco de agua (sera
fornecida pelo professor) na cuba. Margu-
lhe ogs 2 terminals dos fidés na cuba.

. A lampada acendeu?

Adicione agora a substancia do tubo C na
cuba.- ’
Que se pode observar?
Jogue fora o- liquido da cuba..Coloque no-
vamente agua. Adicione a substincia do tu
bo G, |
Que se observa?

- Conclusao :

-

5. ROTEIRO AG MESTRE

+

O presente trabalho visa fazer com que os alunes determinem as caracteris-

. ticas dos dcidos e bases . 0 professor devera anotar no quadro as
caracteristicas da bateria A(acidos) e da baferia B{bases), cita-
das pelos alunos,.individualmente. Apds a coleta de dados, o pro-

.
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fessor selecionara apenas as hipoteses verdadeiras, eliminando as
incorretas e justificando-as. De posse das hipdteses verdadeiras,
de acordo com as caracteristicas de cada bateria, o mestre pode-
ra nomea-las. Assim sendo o aluno deveré definir acido e base,sem
o auxilio do professor.

Poderd, ainda, o mestre, se assim o deseiar,aprofundar o as
sunto sempre se baseando nas experiencias realizadas, em nivel que
achar mais conveniente a classe. )

0 professor deverd ter em maos, para a realizagio da expe-
riéncia o seguinte material, para cada equipe de no maximo 7 -alu-

?
Nos.

- 8 tubos de ensaio {(numerados)
- 4 tipos.diferentes de bases

- 4 tipos diferentes de acidos
rolo de papel tornassol
cuba (vidro ou plastica)
fios o

pilha de lanterna

lampada de 2 voltes’

]
H o H N R

prendedor para tubos de ensailo

Esperamos que a0 lhe oferecer o presente trabalho, asteja-
mos contribuindo para uma aprendizagem duradoura por parte do aluy

no'e, a0 mesme fempo, facilitando o trabalho do mestre.

6. AVALIACAO:

Ao final da unidade o professor deverd realizar um teste
em que o aluno devera dar as caracteristicas de Acidos e  bases,

w .
com um minimo de 80% de acertos.

2 % e
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bO 192 GRAU"
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PROJETO DE CIENCIAS

TITULO: IDENTIFICAGCAO DE GRUPOS DE ALIMENTOS
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1. Titulo: IDENTIFICACAC DE GRUPCO DE ALIMENTOS

2. Introdugao:

2.1, Justificativa: .

0 alimento @ necessdrio para a manutencio da vida. N3o sé
fornece energia para as reacgces quimicas dos processos vitais, co
mo também garante as substAncias para o crescimento e reparo dos

tecidos., : o .

Em nossa vida cotidiana nos defrontamos com diversos pro-
“blemas referentes a alimentacdo atual do nosso povo. Nas diversas
classes sociais (mais acentuada na de baixa renda) existe um fato
muito conhecido e discutido: a desnutrigdo. De fato,sendo o povo
semi-analfabeto e pouco esclareclido, sofre como consequéncia a uti
lizagdo e ingestdo errada de alimentos em suas refeigdes diérias)
Como melhor ésclarecimento; podemos dizer: Existe uma certa quan
tidade de alimentos que s6 matam a fome, isto &, enchem o estoma-
go fazendo com gue nos-sintamos alimentadeos. Na realldade ao ana-
lisarmos os-alimentos ingeridos irvemos verificar que nio contém

substancias necessarias a manutencgao do organismo.

Ent3o & importante que fique esclarecido que na alimenta-
gso nao interessa a quantidade de alimentos ingeridos, mas sim a
qualidade. Sendo a turma de 19 grau, devera fazer estudo detalha
do e bastante pratico sobre a alimentagao. Com 1sto & importante
fazé-los entender que ¢ alimento & necessarioc para a vida, pois
nos fornecem os elementos essenciais para a construgio e recons-
trucdo da estrutura de nosso ornganismo, atraves das diferentes

substancias que os compoem, produzem quantidade de energla e €

guilibram as nossas funcoes.

Pesde o nascimento ¢ ser humano precisa alimentar-se con-

venientemente para que tenha seu crescimento fisico novmal, ossos
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resistentes,musculos fortes, dentes sadios e capacidade para man-
ter sua saude, Pensando em tudo isso deve ser esclarecido gque e-
existe uma série de alimentos que devem ser incluidos em = nosgsas
refeigbes didrias. Esses alimentos vao sepr os soldados do  nosso

organismo.

-

A medida que crescemocs,comegamos a exercer malores ativi-
dades fisicas, portanto gastando mais energia, cnergia essa que
deve ser recuperada. Egsa recuperagaoc sera felta através de refel

coes didrias adequadas.

2. Problema:

Como os alunos identificarao og diversos tipos de alimen-

tos, para suprir as suas necessidades diarias?

)

4, Hipoteses: {solugoes)

Partindo de um ensino, através de experiéncias concretas,
o aluno selecionara os diferentes tipos de alimentos necessarios

para a sua vida diaria,

5. Objetivos:

5,1, 0 aluno deverd ser capaz de identificar, através de
experiéncias praticas és carbohidratos, iipfdios'e protidios, com
80% de acerto.

5.2, 0 aluno deveré ser capaz de identificar, nos diver-~
sos tipos de alimentos, a presenga de carbohidratos, lipidios e
protidios, corretamente, ' |

5.3, 0 alunc deverd ser capaz de selecionar os. alimentos

para uma refeigao completa, com maximo de acertos,

6. Procedimentos:

3
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- Experiéncias realizadas no laboratorio do estabelecimen

~ 0s alunos serao divididos em grupos sob a supervisao de

um coordenador, auxiliados pelos estaglarios.
- Realizagao das experiéncias,

- Anotagio dos resultados, através de relatdrios.

I3

7. Metodologlia:

7.1. Sujeitos:

Esse projeto sera aplicado em uma classe com 25 alunos de
d. g ) . o= - .
77" serie do 19 grau da Escola Integrada Simao Jose Hess, locali-
zada no bairro de Santa Monica, na cidade de Floriandpolis,
0s alunos serao divididos em grupos de 5 elementos,os

quais deverao desenvolver as atividades do presente projeto dan-

do a solugaoc através de relatdrios,

7.2. Avaliacao
03 alunos serao avaliados e controlados através de:

7.2.%. Relatdrios

7.2.2. Pré-teste {através de questiondrics com 25 quas-
toes),

7.2.3. Pds~teste

7.2.4., Ticha de Observagao

7.3, Cronograma por aula:
1?* Semana:

12 aula: Tdentificagao des Carbohidratos

-~ Glicose
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- Sacarose

-~ Amido

2% Aula: Identificacdo de Protefnas

3% Aula: Identificagio de Gorduras

2a, Semana:

1%*Aula: Identificagac de substancias crganicas dos

guintes materiais:

- Macga
- Banana

- Abacate

a M " a . — ) Ed - B a
Z Aula: Identificagao de substancias organicas dos

guintes materiais:

- Batata Inglesa ' : .

g

-

eijao
~ Arroz

.3a.

guintes materiais:

Aula: Identificagaoc de substancias organicas dos

- Batata—doce

Se-

sem-
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9. Identificac3o de Substancias Orpganicas em Diversos Mate

2.1. Material
- Macga
-~ Banana
- Abacate
—'Batata.Inglesa
- Feijao
- Arroz
- Batéta-doce
% Aipim

- Carne
2.2. Précedimento:

Esmague os diversos alimentos mencionados e repita com e-
leg os testes feitos na parte anterior desta experiéncia. Determi
ne quais sfo as susbstancias que aparecem em cada um deles e pre-

encha a tabela.
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RESULTALOS OBTIDOS

TESTE 3

TESTE &

ALIMENTOS TESTE 1 | TESTE 2 TESTE 4
1. Magd GLICOSE | SACAROSE| AMIDO PROTEINA{ GORDURA
% NAO NEO NAO NAO
2. Banana X NAO X NAO NAO
3. Abacate | X NAO NAO NKO X.
%. Batata-In- NAO NAQ X NEO NAO
glesa ’
5. Feijao NAO NAO X X NAO
6. Arroz NAO NAO X NAO NAQ
7. Batata-Doce| X NEAO X NAO NAO
8, Aipim NAOQ NAQ X NAQ NEO
9. Carne NEO NEO NEO X X
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7.4, Atividades:

Objetivo: 0 aluno deverd ser capaz de identificar os dife-
rentes tipos de substancias organicas, através de experiéncias,cor
retamente, '

- Instrugdes:

—_—

1. Identificacdo de Substancias Organicas

a) Identificagao de Carbohidratos:

Glicose: Ponha em um tubo de ensaio uma solucdo dilulda de
glicose e acrescente algumas gotas de Fehling A + B. Ferva e ano-
te o©s presultados. Esta reagdo é especifica para a glicose e fruto-

. 5.,

Sacarose: Colodque uma peguena quantidade de sacarose em um
tubo de ensaio e acrescente cerca de 15 ml de agua destilada.Acres
cente de 1 a 2 ml de uma solugao de nitrato de cobalto a 5% 2  uma
pequena quantidade de solugde concentrada de hidrdxido de sodio.

Que acontece? Anote oz resultados.

Amido: Coleque uma peguena quantidade de farinha em um tu-
3 - . -
Lo de ensaic e acrescente um pouco de agua. Aglte bem. Acrescente
algumas gotas de solucao de Lugol. Observe e ancte os resultados;

esta reagao € caracteristica para o amido.

b} Identificacgao de Proteinas:

¢

Cologque clara de oveo em um recipiente; desmanche-a com o© au

xIlio do bastdc de vidro. Passe um pouco da substdncia para um tu-
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bo de ensalo bem seco e acrescente algumas gotas de acide nitrico
concentrado. Aquega ligeiramente tendo o culdado de deixar a aber-
tura do tubo voltada para o lado oposto ao seu e também de outras

pesscas. Observe os resuliados. Depols deixe esfriar ¢ frasco e a-
crescante uma quantidade de hidréxido de amdnio ou hidrdxido de 83
dic maior que a quantidade de acido nitrico empregada. Observe e a

note ©os resultados,

¢) Identificagao de Gorduras:

Coloque um pouco de Slec em um tubo de ensaio_e acrescante
1 a2 ml de Etiolato de Sodio. Aquega ligeiramente, Deixe esfriar

o tubo, aglite bastante. Observe e anote os resultados.

‘Resultados Obtidos:

REAGENTES CARACTERISTICA

FEHLING A + B + GLICIDIO AMARETLQ

NITRATO DE COBALTO
T4 + SACAROSE ROXO

HIDROXIDO DE s6DIO

LUGOL + AMIDO _ ' AZUL~VIOLETA

REATIVO DE MILLON + PROTIDIO AMARELO

ETIOLATO DE sODIO + LIPIDIO ESPUMA (SABAO)
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3. Texto do Contetdo:

Nosso organismo necessita de uma serie de alimentos basi=-
cos para a sua manutengao e sobrevivéncia. Esses elementos basicos
530 65 alimentos, Eles exercem grande importédncia na nossa consti-
tuigdo fisica, por isso devemos conhecer o que existe de bom e ruim
nessas séries de alimentos c através das diversas anilises vamnos
saber que tipos de alimentos devem ser incluldos nas nossas refei
cdes difrias. Para iss0 devemos cuidar em escolher dentre as infini
dades de alimentos existentes, aqueles que realmente vio influen-
ciar de alguma forma nas nossas fungdes vitais ~ esses alimentos
escolhidos chamam~se nutrientes. Uma refeigdo adequada deve ser
constituida basicamente de nutrientes, Existem virios tipos de nu-

trientes; vamos nos preocupar em analisar 3 tipos deles:

1) Carbohidratos: .Sao nutrientes provenientes de animal ou vege-
tal que intervem na producdo de energia para a atividade do orga-
nismo. Dentro dos carbohidratos encontramos a glicose, a sacarose
¢ o amido. Como exemplos de carbohidratos temos: agicares, doces,

pdo amildceos, arroz, legumes e Frutas,

2) Protidios: 83o nutrientes provenientes de animal ou vegetal
que intervem na construgasc e reconstrucdo estrutural do organismo.
Encontramos proteinas no: leite, carne, ovos, visceras, farinaceos

(trigo, milho).

3} Lipidios: Sdo nutrientes provenientes de animal ou vegetal que
funcionam como reservas energéticas do érganismo, Os lipidios g3o
encontrados nas gorduras animais (graxa, banha) azeite vegetais (o
iivas, coco, soja, algoddo), sementes oleoginosas (nozes, avelads .,

amendoim), etec...
8. Orgamento:

Rcagf—’ntes L R I T I O N R I L I R (—:II$ 2\‘000‘300

Alimentos em geral secvsesrcorearocaneeas C0¥ 150,08

5 2.150,00
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9. Bibliografia:

RAW, Isaias, KRASTILCHIK, Myriam, CLEFFI, Norma - Exerci-

1867 -

cios de Citologia = 8ao Paulo - Edart

a.

2% Edicdo. : .

HENNIG, Georg J. et alii - Projeto de Ensino em Ciencias

1?9 Grau. - Versac Experimental - Porto Alegre -

Cercirs ~ 1974,

10, Gula do Professor:

1) Idéias Gerais:

0 objetive desse projeto sobre "Identificagao de Grupos de

Alimentos™, era que o aluno chegasse a:

- Identificar os lipidios, protidios 2 carbohidratos atra-

experiencias realizadas.

T
©
o
Y
©

~ Identificar neos diversos tipos de alimerntos a existencia

de carbohidratos, lipidios e protidios.

_ Depois das diversas identificacoes realizadas, saber sele-
A hrt 3

clonar o3 principais alimentos para uma refeigac saudavel,

2} Calendario:

13/06/77 =~ 1% aula: Identificacao dos carbohidratos
- - Glicose
- Sacarose
- Anido
13/06/77 - 298¢ aula: Identificagdo de proteinas e gordu

as,
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- a. A, . e s -
17/06/77 - 3 e 47" aulas(aula faixa): Idenutificacao
de substdancias orginicas dos sepuintes. alimen

tos:

~ Macga

- Banana-
- Abacate
~ Feijdo
- Arroz

- Batata-Inglesa

(3.)

20/06/77 - 57 aula: Identificag¢do de substincias orgi-

nicas dos seguintes alimentos:

- Batata-Doce
~ Alpim L

- Carne

3) Relagao de Materiais:

- Tubos de ensaio
~ Pipeta

Suporte para tubo de ensaio

i

- Backenrn

- Lamparina

- Bastao de Vidro
Tehling A + B

-~ Glicose

1
!

Sacarose
Nitrato de Cobalto 5%
Agua destilada

!

[Hidroxido de Sddio

!

Lugol
~ Beido Nitrico conc.

Efiolato de soddio

H

Reativo de millon
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4) Comentarios:

Mosso Projeto tem como objetivo a identificagao de éubstég
cias organicas. Para melhor resultado foi utilizade o  laboratorio
da escola em todas as aulas dadas. Anles que os alunos comecem a
realizacio da experiénecia 2 importante dar pinceladas gerais sobre
o gue vail se.analisar deilxando bem clarc cobjetivos a serem alcan-
gados . Caso os alunos nunca tenham entrado num laboratdrio .expli-
ca-se quais os materiais que irao usar dando seus respectivos no-

mes e utilidades-.
¥

Identificagao de Carbohidratos: Como identificar carbohi-

dratos? Como vou saber o tipo de carbohidrato existente?

Dentro dos carbohlidratos existem 3 grupos distintos:
; 24

- Glicose
- Sacarose
-~ Amido-

a) 0 aluno usa solugdo dilulda de glicose em um tubo de ensalio e
acrescenta algumas gotas de Fehling A + B. Essa solugao ao ser a-
quecida toma coloragao amarela que indica presenga de glicose e fiu

tose nos diversos alimentos.

"b). Na 2%* expériéncia ele usa pequena quantidade de sacarose e a-
crescenta alguns ml de dgua destilada, mais 1 a 2 ml de solugao de
nitrato de cobalto a 5%, mais algumas gotas da hidrdxido de sddio
conc, Feito isso a solugfo toma coleracio roxa. Essa cop & indica-

dor da gacarose.

a. ~ . . .
c) Na 3 demonstragao a ser felta o aluno coloca pegquena  quanti-

dade de farinha no tubo de ensaio, acrescenta agua & agita bem. Em
seguida usa algumas gotas de lugol., A solugio torna-se azul-viole-

-

.. = . T . L - .
ta, gue e o indicador especlflico para o amido,

s - x g ~ - .
fdentificacao de Proteinas: Como o aluno descobre a presen
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ca de proteinas nos alimentos? Colocar clara de ovo em um recipien
te e desmancha-la com o bastdo de vidro. Passar um pouco dessa

'sutstancia'para o tubo de ensaio ¢ em seguida acrescentar alpgpumas
suotas de acido nitrico concentrado. Aquece~se ligeiramente, A subs
tannia toma coloracdo amarela clara que indica a presenga de prote

-
1INas .

Identifilcacdo de Gorduras: Como identificar gorduras? Colo

car algumas gotas de oleo em um tubo de ensaio e em segulda acres
centar pequena quantidade de etiolato de sddio. Aquecer essa solu-
gao. Agitando bastante o tubo de ensaio o aluno notard a -formacio’
de espuma (belhas). Para que fique mais claro, o alunc deverd ume=
decer rapidamente o dedo. Com 1sso notara que a solugdce Fformou sa-

indicando a presencga de gordurd.

Identificacdo de Substancias Orpanicas em Divevsos Alimen-

tos: Como, atraves das experiencias realizadas anteriormente, o a-

luno identificara a existeéncia de carbohidratos, lipidios e proti-
dios nos diversos alimentos soiidos?

Lt

As tré&s Ultimas. experiéncias serdo feitas usando alimentos

que utilizamos eam nossag refeigdes diarias.

O professor leva diversos tipos de alimentos como: maga,ba

nana, abacate, batata-inglesa, feiljao, arroz, batata-doce, aipim e
carnc. Da mesma maneira comoe Fforam realizadas as duas primeivas expe
v»icnelds, o aluno segue o mesmo voteiro anotando o que os diversos
alimentos contém, Para maior facilidade na realizagao dessa  pavte,

o professor ja devera trazer as substancias esmngadas e diluidas,

3

colocando-as em beckeres rotulados corretamente.

Em todas as aulas o aluno deverd preencher tabelas que se-
rio distribuidas pelo professor no inicio das aulag.Quando o aluno
usar fogo nas experienclas exigidas, o professor deverd alerti-
lo para que deixe a boca do tubo de ensaio do lado contririo de-
les; bem como para que ¢ mesmo tenha o maximo de cuidado ao  u-

sar os objetos de vidro a fim de nio quebri-los.



- 211 -

Para evitar que og alunos percam tempo lavando os tubos de
ensaio, deixar varias baterias dos mesmos limpos & disposigao dos

alunos.

Dadas todas essas instrucdes as experieéncias correrac tran

qiiilas ,com rendimento bastante positivo no final.
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TITULO: DIGESTAC DOS ALIMENTOS
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Titulo: Digestiao dos Alimentos
2, Justificativa

Tendo © organismo humano a necessidade de se alimentar pa
ra sua sobrevivencia, para qus o alimento tenha um bom aproveita-

mento & necessdrio que seja o melhor possivel.

0s alimentos, quaﬂdo perfeito @ comnlatamente triturados
‘pelos. dentes, serao mals facilmente digeridos atyraves do suco gas
trico, diminuindo sensivelmente o trabalho do estamago. FPor ou-,
tro lade, a saliva bem misturada aos alimentos ampliard a  agho
amilase salivar, substancia essencial para boa digestao de certos

~alimentos como agigar, farinha, batata, arroz etc...

‘ 0s 17quidos bebidos durante as refeigées ndo deverao ser
em demasia, para ndo retardar a secragao dos sucos gastricos gue,

diluidos em excesso, prejudicarvdo diretamente a boa digestao.

A boa digestdo € de grande importancia para © bom funcio-

namento do organismo,

As substancias diariamente necessarias para a alimentagao

adequada e completa sao as seguinies:

-~ Proteinas (carne, peixe, camaraoc, etc...)

- Carbo-hidratos(aglcar, férinha, arroz , batata)

- Gorduras (manteiga, banha, oleos vegetais)

- Sails minerais(sais de fézfore, caleiv, ferro, cobre,ete),
- Vitaminag (A.C.D.E. e complexo B).

- Agua«
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0s alimentos deverao ser completos e equilibrados. Porque
. . . - - . .
o equilibrio da nossa alimentagdo € uma base essencial para nos-

sa saude e bem estar.

0s alimentos sao as substancias encontradas nos trés pei-
nos da natureza - animal, vegetal e mineral - e que introduzidas
no organismo, reparam a perda das células organicas,ou se trans-
formam em energia produtora de trabalho, ou em calor gue mantém a

temperatura do corpo em 37 graus.

£ justamente a transformagac dos alimentos na presenca
das enzimas que vamos demonstrar de maneira pratica e precisa, pa
ra que ftodos os alunos chaguem a conclusio de que todos s alimeg
. tos citados sac importantes para a estrutura adequada para a s50-

brevivencia do organismo ou do ser.

3. Objetivos:

- No decovrer da experisncia o aluno' deverd ser capaz de

identificar a digestao- do amide com a presencga da saliva.

~ 0s alunos deverao ser capazes de identificar a dgua e o
alimento como substancias fundamentals para a scbrevivéncia do
sar humano,

"~ 0 aluno deverd ser capaz de relacionar onde comecga &

termina a digestao.:

- No decorrer da experiéncia o aluno deverd ser capaz de

identiricar a digestac da glicose na presenca do suco-gistrico.

- No decorrer da experiéncia o aluno deverd ser capaz de
. L] + » ~ . ) L ) ’ ’ - a
identificar a digestao dgs lipidios na presenca do suco pancredti

co.
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4, Hipdteses ou Solugdes Alternativas

1. Apds a experiéncia os alunos chegam a conclusao que a

digestaoc do amido comeca na boca.

~

2. ApOs a respectiva experiencia os alunos chegam a con-

clusdao que a disgestao dos protidios comega no estomago.

3. ApOs a parte pratica os alunos chegam a conclusio que

a digestdo dos lipidios comega no intestino delgado (duodeno).

5., Dafinigoes:
Amido: F£ uma substancia orginica, compesta de -carbono, hi
‘ drogenio e oxigénio, presente em quase todos o35 vegetais, consti-

- . Lad -
tuinde sua reserva allimentlcla.

A presenca do amido e faclilmente observada, guando corado
com lugol, colore-se de roxo.

A digestao do amido, nos animais.inieia logo na boca sob
agdo da amilase salivar que transforma em maltose. '

Amilase: B um fermento que produz a transformacao do ami-
do em maltose e dextrina.

Carbohidratos: S3o glicidios de hidratns de carbono. Consti
tuem um dos principals componentes dos alimentos,

Incluen amido, agicares e outras substanclas chamadas ali-
mentos energéticos.

0g hidratos de carbono sdo compostos organicos gue contén
carbono, hidrogénioc e oxigénio.

Enzimas: As enzimas s30 proteinas que possuem as proprie-
dades dos catalizadores; sdaoc blocatalizadores proteices ou ainda

proteinas ativas cataliticamente.

Atuam desde os microorganismos até no homem.
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Exemplo: digestdo: SHo em geral sollvel na agua, paraliza

dos por toxicos como dcido cianidrico.

0 pH no meio tem influéncia, aumentando ou diminuindo a a

tividade enzimatica.,

A enzima ndc se gasta com as recagoes que realiza. A mesma
enzima, depois de ter transformado uma substincia, espara que apa
reca mais trabalho. A enzima ndo transforma toda a substancia pa-

ra a qual atua.

~ Bile: £ um 1fquido viscoso verde-amavelado, produzido pe-
v - 3 El )
lo figade e armazenado na vesicula biliar, quz val ao ducdeno pe-
lo cana colidoxo. Age sobre as gorduras para facilitar sua diges-

t3o: impede a putrefacgao do material intestinal.

Protidios: Encontrados principalmente no reino animal{car

ne, queijo, oves, etc.) e no vegetal {(feijdo, ervilha, lentilhas).

As proteinas sao indisper 18davels a gqualquser hHGIVldUO an
qualquer idade. Para serem assimiladas pelo ovganismo {(por inter-

medio do intestino delgads) devem sevr desdebradas, © gua acontace

através dos sucos gastricos. Na dissimilagao (decomnosigéo das
proteanas) formam=-se substancias que 56 poden ser expul1dqs pelos

ring, processo no qual podem aparecey disturbios ranulagquando 5e
abusa diariamente da carne. Em nossa alimentagio as proteinas de-

vem atingir somente 10% do total dos alimentos indispensaveis.

Digestdo: T o processo pelo qual o organismo prepara os 2

'L

limentos para que possam ser aproveitados pelss celulas
quco Gastrico: ¥ um liquido produzide nas pavedes do esto
. A . s . ) e
mago, constituindo de HCL e enzimas, ¢ atua sobre OB protidlos,
degradando-as para que possam Ser aproveltadas pelo organismo.
Suco Pancredtico: E um 1fquido produzido pelo pancreas que

e levado do duodeno pelo canal Da ancreatico,onde atua sobre o3 1i-

pidios.
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6 .Metodologia:

Tubos de ensaio

Suporte para tubo de ensaio

Enzimas naturais (géétrico,~pancré£tico, bile).
Aliméntos "

Reagentes de Benedict
Amido:

Tomamos um pedago de aiimento gue contenha amido, raspa-
mos e colocamog dentro de um recipiente contendo agua e deixamos
algum tempo. Tomamos do amido que ficou depositsdo no fundo do
frasco e juntamos a ele agua destilada, solucau de lugel e sali-

va. Deixamos em repouso até atingirmos uma mudanca de coloracao.,

Protidios:

Colocar carne num tubo de encaio = sobra ela colocar suco
gastrico,manter o frasco em banho-maria numa Tamperatura de apro

ximadamente 389C; a digestao devera comegar em 40 minutcs,
* - . )
Lipildios:
Vamos colocar leite em 3 tubos de ensalo, adicionar algu-
mas gotas de azul de bromotimol em cada tubec e agitar bem.

Qual a cor do liquidonos tubos?

Se nao for azul, -adicionar solugao NaCH, gota =m gota a-

té obter a coloragdo desejada.

Adicionar no primeiro tubo § ml de agua destilada e wm

pouco de sals biliares.-

Os sais biliares transformam as gotas cm goticulas garan-
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tindo maior superficie para agido das enzimas .Acrescente ao segun-
do tube 5 ml de solugao de pancreatina e um pouco de sais biliaves
e ao terceiro tubo 5 ml de solugao de pancreatina. Agitar bem to-
dos o0s frascos colocados em banho-maria numa temperatura de aproxi

madamente 38%2C.

Anotar o tempo que a substancia leva para mudar de cor.

7. AlunosJ

Execugdo da experiencia da digestao dos alimentos fasendo
uso do metodo clentifico no que diz respeito ao material a ser em-

pregado.

8. Professor

Orientar e supervisionar as tavefas durante a realizagio

das mesmas.
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ANEXO 11

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE METODOS DE ENSINO

PROJETO “PREpaﬁAgﬁo DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA

DO 19 GRAU™

)

PROJETO DE  MATEMATICA

TITULO: EQUACAD DO 29 GRAU
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PROJETO DE MATEMATICA

1. Titulo: EQum 4o do 29 grau -~ Definigdo

2. Justificativa:

Na vida pratica nos deparamos com situacgses que requeram
solugoes imediatas. sem intervompermos o trabalho que estamos rea
lizando. | ,

Por exemplo: Um automével para de funcionar de repente.
Para continuarmos a viagem necessitamos descobrir uma- solugdo pa
ra que o carro volte a funcicnar. Portanto, atraves da equagao

do 29 grau encontraremos 1 ou 2 solugdes para determinado  tipo

de problema.

0 aluno deverd ser capaz de identificar os modelos de so-
t

id
lugoes , através de atividades pra icas desenvelvidas em aula.

4, Hipdtese:

A pratica com material concreto leva o aluno a  utilizarp
modelos de solugdo de problemas tedricos.

5. Metodologia

5.1. Sujeito:

Trata-ge de uma classe com 40 alunos de origem mo

3

desta, na maioria trabalhadores que freqlientam a 82 série do 19
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- . -
grau de uma escola basica estadual, localizada nos arredorves da
cidade de Florianopeolis,
0s alunos serdo divididos em 8 grupos de 5, o8 quais em

conjunto desenvolverao as atividades apresentadas no presente pro

jeto, dando a solucgac em nome de cada grupo,

0s aluncs serao avaliados e controlados quando da realiza

cio deste projeto através de:
: -
5,2.1. Pre-teste:
Trata-se de um questiondrio com 25 questoes versando so-

bre Tquagao do 29 grau, através do qual tomamcs conhecimento do

nivel individual e geral da classe.

5.2.2. Observacao direta da participagao individual atra-

vés de anedotario.

5.2.,%, Pas;teste:

Com instrumento utilizado no Pré-teste, visando cbaoarvar

as mudangas de comportamento nas atividades aqui previstas,
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PRE - TESTE

REVISAOC DO CONTEUDO

ANEDOTARIO

JOGOS E PROBLEMAS

AVALIiiii////

TESTE AVALIATIVO




3

.

%

- 223 ~

£5Y

5.3, Atividades:

Atividade 1.

3 - - . - . 3 - s
1. Na primeira ovbita de um 2tomo gqualquer se distribuem

-

o madximo 2 elétrong e na segunda -8 elétrons. Sabendo que o Oxi-

enio possul 8 eldtrong, equacione a segunda érbita conforme o e

o)
*emplo dado.

Oxigenio

2. Valencia € a capacidade que o dtomo tem de receber ou

ceder =letrons de sua camada mais externa.

Um dtomo com 8 elétrons no seu Gltimo nivel se estabiliza

e pode combinar-se com outro.,
As figuras abailxo representam as distribuicdes eletrdni-

cas do Cloro e do 8ddio respectivamente.

) .
@/ i —
T S e O
o e / -
/_# /.-’ : }/’ / e \ ™,
I P 1
/ / /—h‘-\\-‘ r' é . J’/
! : o : I‘
p( ) e VNN
Iy \ ~— // / Y \ -\‘\ o !
%, . Y .
NN / o B e B 9
AN ~— @ \\ \\‘\.
@ / . - ) 4
e, __@__,.—f \\\\“ P e -
Cloro
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Cada nivel eletronico do S6dio pode ser representado por

uma equacgaoc conforme abaixo:

K = 2 x = 2 (par de elétrons)
L =8 bx =8
M =1

3x - 65 = 1

Represente as equagdes dos niveis eletronicos do Cloro.

K-‘:U...lli X:OOH'BDC
L:QCIOGDH
Mz_aoocln.

3. Desenhe e equacione os Srbitas de uma molécula de Clo-

reto de Sddio, apds a combinagao do Cloro com o Sodic,

Atividade 2.

- Sendo apresentadas aos alunos 2§ circunferéncias distri-

[ad - - bl - 1]
buidas em 5 linhas e 5 colunas, conforms o grafico abalxo:

0 0 0 0 0 > linha
g o 0 0 0

C 0 0 0 0

0 G c- 0 0

n 0 0 0 0 > coluna




Cil
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1. Equacione matematicamente o nimero total de circunfe-
réncias, sabendo-se que as linhas e as colunas tém a mesma quanti

dade de circunferencias.

2. TElimine-se das 3 primeiras linhas e das 3 primeiras
colunas uin total de B cireunferéncias, de modo que as 19 restan-
tes somadas verticalmente e horizontalmente, sempre deem ndmeros
{mpares. Quantas circunferéncias devem ser retiradas de cada uma

das linhas e colunas citadas? Dé a sentenga matematica.

- . - » . - . . > . -

3. As circunferencias estaoc distribuldas em igual numero
+tanto nas linhas como nas colunas., Tirando as 6 circunferencilas ci
tadas na questao anterior, como podemos equacionar este problema,

nara sabermos © numero de cirvcunferéncias rectantes?
Atividade 3.

1. Juntar todas as pe¢as apresentadas, para formar a figu

ra apresentada abaixo:

15 cm 15-cm

10 em

25 cml
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2. Voce notou que sobrou uma pega. Esta pega, como na fi-
gura, esta dimensionada em centimetros. Se vocé comparar as duas
medidas desta pega, com as medidas reails da figura que vocé armou,
verd como é facil descobrir as medidas da pega que sobrou. Procu-
re estas medidas e escreva-as na figura abaixo:

X T va.se Ch

X e .. QI

3, Agora vocé jA sabe as medidas de x e x', vamos entdo
o]

formar uma equacao do 29 grau na forma:

v

ax2 + bx + ¢ = 0, sabendo que x x' = - b/a e x.x'" = c/4a

Encontre os valores de a, b ¢ ¢ e monte a equagao,

Atividade 4,

Vocé sabia que um joge de domind tem:

a - P pegas
b -~ 7 nimeros de .a.a.

¢ - cada pega tem ..... nUmeros
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d - cada nimero de 0 a 6 se repete ..... Vezes.
.s... pegas.
e - o nimerc que se repete as 8 vezes OCUP& ..... DECAS.

1. Com base nos dados acima 2 manuseando as' pecas de um
jogo de domind tente formular uma equagao do 29 grau, formando 4
grupos de 7 pegas de modo gus aparega pelo menos uma vex sempre o
resmo numero em cada pegd, . '

Considerando x a quantidade de grupos e x' o numerc de

pecas por grupo e sabendo que Xx + X' = - bfae x.x'" = ¢/a, " en~

contre os valores de a, b e ¢ e forme a equagaoc geral:

éxQ 4+ bx 4+ o =0

2. Equacione o nimero que somado ao szu quadrado dara o}

‘dobro do nlmero de pecas do jogo de doming.

6. Distribuicio de Tarefas:

- Miguel Vilson Bronaut

~ coordenador do grupo. Cabe-lhe levantar as tarefas, o

rientar a sua execugao e distribul-la e exigir acs de

mais elementos.

- Ivonete Lopes Vieira

~ Integrante do grupo como executiva na parte pratica,
tais como busca de elementos, distribuigdc, controle,

arrecadacao e guarda do material,

~ Cecilia da Silva Concgalves

~ Devera fazer as pesquisas junto a0s professores, 1li-

-
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vros e outros recursos disponiveis,
- Devera ainda corrigir e avaliar os trabalhos praticos da-

des em aula.

7. Controle da aprendizagem:

Nas atividades 1 e 2 os alunos, apos a sua realizacgio; de-
verao montar corretamente equaqgoes do 19 grau, demonstrando’ tam-
bém seus conhecimentos da estrutura atdmica dos elementos quimi-

CcOos .,

Pelas atividades 3 e 4 os alunos inicialmente desenvolve-
rao uma tarefa que visa o desenvolvimento de raciocinio. Tal ra-
ciocinio deve prepara-los para a perfeita formulagao de - equagdes

do 2? grau com base nos elementos trabalhados.

il

8. Cronograma:

-~

1% semana: diagndstico e se necessario reformulacic do
projeto. '
2%* semana:

1% aula: atividade no 1

2% aula: avaliagao e corregac com resolugzo dos pro-
blemas para os aluncs
ao ) 2 - 4 * : ~
3 aula: desenvolvimente da atividade ne? .
a — . — + [
47" aula: na aula, corregdo e avaliagaoc dasta atividade
a . Cqs ” s
57° aula: desenvolvimento e dplicacio da atividade n93
a. N . (
& aula: primeiramente o desenvolvimento, na mesma au-
la serd efetuada a avaliacdo e correcio.
a. S Ar . . '
7 aula: aplicagao da 4 atividade
d . : ~ N B
8 aula: corregao e avaliagao em aula.
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9. Material:

20 folhas de cartolina

- 8 jogos de domind

pincel atomico com vaprias coves

uadrados feltos de papel ou plastico (25 gquadrados pa-
a pap ) D

ra cada equipe)

10, Bibliografia:.

MUXFELDT, Hugo -~ Reereacao e Jogos - 29 edigzo, 1956

-~ Oficinas Grificas da Escola Técnica Paroba,

DIENES, Z. P. =~ Aprendizado Modayno da Matemstica -

S P A b

&l

- Matematica, 2°°' edigdo, Zahar editores RJ, 1960..

%l
B
e
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ANVAO T 12

U.F.S.C. - CENTRO DE EDUCACAQ = MEN

It

ALAIND MESTRE:
PROTESSOR DA THRMA:

RATICA DE ENSINO DE:

SUPERVISOR:

]

[\

PLANEJAMEHTO | 12 f3[u[se]78fs Lo [2L]12]13
Redacio <o objetivo B o
.2. Selegdo do contetds )
2, Linha de agaog __ ~ _
4. fecursos didaticos N
Avaliacdo 1]
EXECUCAQ .
1. Objetivo:
- Calecagdo | :
2. contefdo: - |
- Dosagem S Lol i
. - Dominio . P
- Sequencia do assunto B . i
~ Correlagio con exp. anterioraes ! . L o
.3, Comunicacido: ’
- Yoz ) -
- Linpuagen adequada i _Ld_
- Postura e movimentagdo 1 j»m.“m,___
- Variagao de perguntag iR -
.4, Pdenicas e Recqurscs Didaticos
- Aplicacio da téenica B L
~ Utilizagio de recursos . e L
-5. Manedo de Classe:
—_}idqranga do professor B o
- Participagio dos alunos _ N 2N
- Fechamento da atividade e 3 I
$8. Avaliacia: .
- Relacionada ao cbhjetivo ) e R
: i
TOTAL: ) ) LN U B N - <

1
1
1
1.
1
1

~FICHA DE AVALIAGCAKO DAS AULAS - |

L

~ HOMERD DE AULAS 4

CHAVE DEQ;VALI&CRO

50 - 100 = A 1 (

PoNTOS ATRIEUTDOS: 0 A

75 - 39 = B. B
i - B0 = O
59 - 50 = D

49 - 0 = 8

HOTA FIMAL

L




_ LRI ANEXO 13
FICHA DE AVALIACAQ DI PROJETOS DE ENSIHO

EQUIPE: - CRITERIOS:

1L9ﬂ aorm enta Cond1P0’€

TITULO: _ . 1Lem aprebcnun condigdes
ESCOLA: . HULTO BOAS B RBCAS. . ... .. 2

- e ITtem uprv°>wLa condlgoes

GRAU: SERIE: PATXA ETIRIA: RECULARES . v v e e e e n s
. — - X T T Tnn v S ey v ﬁ};,
CIDADE: DATA:__ /| jpgEaprestita condigoc

;.CEI“oé-

MO D e
Bonoa
[ariE R o)
"2 Nl
TR

o
S e B
L R N

4
Lot}
P I e

T TTTT—— YALORYYS N
. S OREN 3 12 |} 8
ITENS T —— ’
1. PLANEJAMENTO. o
1.1. Esqguema Conceitual e Revisao da Literatura -
- O0s princlpios teoricos estac claramente ex
noqtos? ............ fee e e Y [y e

- Ao nivel do grau e da série?.iiiieiaeeanrienieanafoadedoad
- 05 objetivos estao redigidos em forma ope-
PEACLONAL P s vt nasssonsnrscnressarsronnaasrsssardnadandeatns

- Os termos relevantes estde explicitados?.......f..{..{..]..

1.2. Formulagao do Problema: _
- 0 problema esta claramente definidoe?...... .. vda 4o},

te + » . ~”
- Suficilentemente, limitado, suceptivel de

testagenm?. ... ... e e, I I
- - . - .
~ AD nivel 4o grau e da. sericl e nerrrearnareadaadaadaaien
-~ Existe alguma ligacaec entre o procblema o

03 objetivos pPropoEtos i ivearorraresarsasrsrrdriadasdeatsa

1.3. Metooo]og:a
- As varidveis {(independentes) estao ' defini-

das e relacionadas com as hipSteses, obie-
tiveos & *tecricamente soluciconam o sroblema?. ...,
- 0s sujeitos estao definidos cem zuas  fun- '

B2 L= R T R T T R e RO [P IR I
- 0s procedimentos estaoc deszeritos em scus
detalhes?...... T Y

- 05 instrumentos de avaliagao e de controle
apresentam itens claros e fechados (sem an

biguidades}?....... e e e . S L
- 0s cpritérios de aCthujl]‘dddQ entao defi-

ST Lo 1= 2 Y IR S N
- Existe o plano de coleta de dados com  fi=- y

chas efou pranchas?. . . . i i i R SR A I

- Até. que ponto foram definides o plano e os
criterios de Lntorpreiqrrd do dados (tabe
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—

ITEHS

—

VALORES

T.h.

0 Estude Piloto:

Os Ob]ethOS do eztudo piloto estido claros?.
A amostra e reDrpcent‘tlva?.................
Existen criterios de Validagao e de signifi

CANECIAT e ot et st sasenrsneansntnnssonasnnsenenennns

Orgamento:

Previsao dos gastes com recursos humanos?...
Previsao dos gastos com equipamento e secre
Taria?. csnnsrnensnaraanns it ear e eres e
Previsae de gastos com espago fisico?.......

-£ronograma:
Estd suficientemente detalhado com previsdc
de tempo para execugao de todas as ativida-

GBS 7 et s i st vernnmesmss s v aasssrassarsanntrsns

Biblicgrafia:
De acorco com as normas da ABHT?.......... .

Sub Totais
TOTAL.

2, :xtcucﬁo (RELATGRIO)

Revisio da Literatura:
Yeram citados teorias importantes relaciona
das Com O asSUNtO? . i irenntirorarenaanassns

Tratamento dos dados:

. orma de tabulacao & conveniente?. .. eu..n -
Os griaficos e as tabelas visualizam bem a
relagao causa efeite?....... B T ..
A dlscuasao dos dados estad baseada nas re-
gras da 1oglca...... ........ b e e
A linguagem e clara e direta?. .. i
Ccnclusoes‘

o dlaﬁnostlco & uma deeorvenc1a logica da
dlscussao dos dados?....eeviiineininn e
0 dla?DO&thO esta relacionado com as hipo-
LTt R R R e
o prognostlco estd logicamente ralaclopado
COm 0 &iagnostico?. e e isreneneneaennnnnns P
Bibliografia:

Apresentagac de acordo com a ABNT?.......rvs-
Sub Totais.

-

TOTAL.
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ANEXO 14

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCACAQ

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO
DISCIPLINA: PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS

RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A resolucac de problemas pode ser considerada como um me
todo dentro daquela conceltuacdao de que este se constitul numa
sistematizacic e organizacac dos elementos empregados pelo pro-

fessor na consecucac do (s) objetivo (s) fixade (s).

- = ot . - .
Nac existe portanto um unico modelo de resolugaoc de pro-
blemas, cada professor tem sua sistematizagdo e organizagdo pro-
prias que podem ter infinitas variagoes o gue nos pode levar a

um ensino que permite desenvolver a criatividade.

Fm varias situagoes de nossas vidas, depa?amo-an com
problemas que requerem solugao. Assim, o simples fato de . esco=~
lher um local no qual podemoz desfrutar as ferias, a construqaé
de uma casa, a procura de um apartamento para alugar Ou COMPrav
sio exemplos de problemas praticos. Como exemplos de problemas
que surgém das atividades escolares temos a determinagao das cau
sas e efeites de um fenomeno, a interacac entre os seres, a po-

luicao, a saude, etc.

Todas estas situagdes implicam na existéncia de proble-

. * [ w »
mas que devem ser solucicnados por melo do racicaeinlo.

Diante de um problema, o homem em geral se contenta com
a primeira solucgdo; ja o homem refletido realiza uma analise do
mesmo, estabelece hipoteses, examina~as chegando entao a aceitar

uma (ou mais) como a certa ou mais provavel.
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A resolugao de um problema nos conduz ao alcance de um
objetivo, mas isto nd3o e tudo. Quando a solugao de um problema e
alcangada, alguma coisa é sempre aprendida, o que resulta num

principio de ordem superior (Gagné&, 1374).

Estes principios irao constituir-se em novos elementos

para a resolugaoc de outros problemas, talvez mais complexos.

- . - - ) ~
Assim, quando o individuo enfrenta situacoes semelhantes,
obtém resposctas com maior facilidade por meio da evodagao dos

principios j& descobertos.

Feitas estas consideragoes deprende-se que © método de
resolugdo de problemas deve ser valorizado na educagaoc e no ensi

no.

Um problema consiste numa questdo ou dificuldade a apro-

fundar e a resolver pelo raciocinie. = = -

Fsta dificuldade se refere em determinar a natureza, em

conceber e explicar alguma ccisa.

Fsta atividade e portanto uma atividade consciente e que
nio se limita a uma simples automatizagdo de um modelo e a educa
cao efetiva tem por encargo a consclentizagdo do educando das in
finitas variacdes que os problemas e suas solugdes podem apresen
tar no decorrer da vida cotidiana.

0 método de resolugido de problemas tem por objetivo o de
senvolvimento do pensamento reflexivo que permite identificar.re
lacionar, enfim resolver os problemas cotidianos das pessoas den
tro daquele miaxime que nao se ensina para a escola, mas, para a

vida.

DESENVOLVIMENTO DO METODO

0 desenvolvimento do método de resolugao de problemas po

de se realizar atraves de técnicas individualizadas ou socializa
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das. Consiste ele na proposicao de um problema pelo professor, e/

ou aluno, que estimule o pensamento reflexivo.

-~ . —~ i » - -
Nio existe um padrao rigido ou pre-determinado para o de~-

senvolvimento deste matodo, embora alguns passos sejam essencials.
Pode-se sugerir os segulintes passos!

.
a) 0. professor e/ou aluno com base em assunto ja estudado
pela classe seleclona e apresenta um problema da manelra mais cla

= e
ra possivel. O que eu quero:

0 problema pode ser selecionado dentro de um tema a ser
. )
trabalhado pelo aluno em termos de profundidade cu ainda dentro
de um tema a ser estudado. O problema, conforme ja se fez referen

cias pode partir dos proprios alunos.

Assim o aluno devera obter uma visdo prévia dos dados re-
lacionados. Para isto o professor seleclonara téonicas individua-
lizadas que permitirac aos alunos obtersm uma jidéia bastante exa-

ta do problema.
0 que se conhece?

b) este estudo o aluno e/ou grupo passa a levantar hipdte

ses para a solugao do problema.

Para levantar hipoteses & necessario reunir dados por
meio de leituras,; exemplos, llustragoes, etc.
- 0 que fazer?

-

o) Feito egste levantamento passam 05 alunos a wna avalia-
cdo critica dos dados chegando entiao a formular conclusoes. Qual

a melhor solugao {s)

d) O passo seguinte & a comprovagac ou verificacao da con
clusdo. 0 que foi verificado?

A ordem das atividade dependerd da abordagem que se sele |
ciona. Na abordagem dedutiva uma generalizacgac e solicita ao alu-

no que a aplique a casos particulares.
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Na abordagem indutiva parte-se de exemplos ou casos para
se chegar a uma generalizacgao.
Ja na abordagem analdgica faz-se a comparacao de um mode

lo ou sistema conhecidos com © que se quer conhecer., Assim fatos
geoldgicos que ocorrvem hoje sdao tomados como base para explica-

cio dos fatos ocorridos a milhdes de anos atras.
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© RESOLUCAQ DE PROBIEMAS

Hoje, voce vai conhecer mais um fator que influi na a-

prendizagem. Tente resolver sozinho o seguinte problema:

- Ontem, fui visitar um amigo, o Sr. Pires. Ele tem 3 fi
- . - - . - - - -
lhas: Patricia, Marcia e Tatiana. La encontrel um outyro amigo
. que me disse que sua filha estava jogando nilecon no Colégio N.

Sra. da Gloria em companhia de uma das filhas do 3Sr. Pires.
D

Durante a visita vim a scber que as trés fllhas do do-
no da casa haviam saido. Uma estava no Ginidgio Costa e Silvaj; u-
ma no Ginasio Assungdao e a outra no Ginasio ¥. Sra. da Gléria.Pa
ra confundir mais as coisas, uma estava jogando nilcon, outra te

nis e outra volibol.

Mais tarde soube que Patricia ndo estava no Gindsio N.
Sra. da Gléria, que Tatiana nao fora para © Gindasio Costa e Sil-
va e que a garota que estava jogando volel ndo estava no Gina-
sio Assuncdo. Tentei saber quem estava jogando nilcon, mas 50

descobri que nao era Tatiana.

Onde estavam as meninas e o que estavam jogando?

A resolucgdo de um problema nog conduz ao alcance de um
objetivo, mas isto ndo é tudo. Quando a solugdo de um problema &
alcancada, alguma coisa e sempre aprendida, o que resulta num

prineipio de ordem superior (Gagn&, 1874).

Estes prineipios irdo constituir-se em novos elementos

para a resolucio de outros problemas, talvez mailis complexos.
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Assim, quando o individuo enfrenta situagdes semelhan-
tes, obtém respostas com maior facilidade por meio da  evocacgdo

. - - o -
dos principios ja descobertos.

Feitas estas consideracgdes depreende-~se que o método
de resolucido de problemas deve ser valorizado na educagao e no

ensino.

Um problema consiste numa questao ou dificuldade a apro

) . - .
fundar e a resolver pelo racioccinlio.

Esta dificuldade se refere em determinar a natureza, em

conceber e explicar alguma coisa.

"Esta atividade & portanto uma atividade consciente e
que nao se limita a uma simples automatizacao de um modelo e a
educacao efetiva tem por encargo a conscientizagao do educando
das infinitas variacOes que os problemas e suas solugoes  podem

apresentar no decorrer da vida cotidlana.

0 método de rescluciho de problemas tem por objetive o
desenvolvimento do pensamento reflexive que permite identificar;
relacionar, enfim resolver os préblemas cotidianos das pessoas
dentro daguele maxime que ndc se ensina para a escola, mas, para

a vida.

F
wt,

Y
s
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ANEXO 15

UNTVERSTIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
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FROJETOS IE APRENDIZACEHM

JOSE  TRNO TACLIERER



- 2u0 -

PROJETOS DIE APRENDTZACEM

a) INTRODUGEO

Observando-se as atividades dos diversos setores da socledade hedier
na, pode~se notar que estas sao planejadas criteriosanente a partir de dados
previamente levantados com o objetivo de aleangar um produto pfé-estabelecido.
A este modelo de encaminhamento das atividades & que se denomina "projeto”,cu
ja etimelogia quei1 dizer "langar antes ou pra frente", Projeto e, entio o pla
nejamento de uma atividade, geralmente a medio prazo, para ser realizado  em
grupo, dividindo-se as diversas agces de acordo com as especializacoes de
seus membros. Lste conc:—eito'_ de proijeto estd intimamente lisado a idfias de i~
novagao, de criatividade, de realizagdes praticas, a uma forma de organizagio
que funciona independentemente das unidades nonmais de controle, criande as-
gim, novas conecgoes e orientando~se de acorde cam objetivos especificos cla-

ramante definidos.

Levando esta conceltuagao para o processo ensinc/aprendizagen temos
erntao os "projetos de aprendizagem", Uma das cavacteristicas, a da unificar_;éio
ou inter-relacionamento de setores € especialmente interessante, pois, per
mite uma vis3o globalizada, ou unitaria da natureza e do meio ambiente. Fin
comparagao ao eurso” que se crienta em torno de um conjunto de disr:iplihas
geralmente estanques o projeto de aprendizagem representa uma alternativa di-
ditica que nio se orienta na idéia de um conhecimento especifico de wwm mate-

. Lo - -y ’ a
ria, senac na idela de desempenhos a serem executados frente a um desafio.

b} HISTORICO

- A, - . - = . . B
Na historia da pedagogia - sem considerar o inicio dos Humanistas do
seculo XVIIT ~ o conceito de Kerchensteiner da escola d2 trabalho & uma  das

primeiras fontes do ensino baseado em projetos. No projeto de aprendizagem de
uma "passareira" se podem identificar quase todas as caracterTsticas de um
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Projeto de aprendizagem. Relacac com mundo circundante, baseado em desafios,
integragio da aprendizagem e agio, a informagio se estende a varias areas de’
conhecimento, integracio dos rendimentos cognitivos, afetivos, psico-motores
e socials, elaboragao de um produto palo trabalho independente do aluno. Sa-
be-se que o programa da escela de trabalho... '
se desenvolveu em contraposicao ao conceito de instrugao que dominava entre
os herbartiancs, que se distinguia por seu alienamento da vida, limitacao a

- L3 ) e e -* » At .
rendimentos cognitivos, divisao em materias e deminios do professor.

A idéia do ensino glehal, representa principalzente por Richard Sey-

Fert e Berthold Otto, & outra idéia fonte do projeto. JA antes do inilcio-des-
te século, Seyfert havia desenvolvido na Alemanha unidades de ensino como "nu
trigdo", "ecalefacio", "construgio de casas" e "vestuirio", sem tratar  estes
temas dentro dos limites das diferentes matérias ou ciéncias especificas (£i-

.

» -« - -~ . 3 - -
siologla, quimica, mecanica, historial.
* - - - B . - - * ot
Nag primeiras tres decadas do presente seculo, nos EEUU,William XKil
ratrick, segundo os passos do John Bewey, desenvolveu wn tipo de  organizacao

de aprendizagem que dencminou "metcdo de projetos'. O wineipio diretriz de

Dewey Maprender fazendo! foi concretizado, entio, em excrplos bastante dife-
} 3 % ) gt

renciados. Divide og projetos em quatro categoriasg: (fipos)

3 ) Ll . - -
1) Os Construtivos~Realizagao pratica cujo desenvolvimento preduz al
guma melhoria no meio ambiente, ocu na compreensio de uma situacao
Ix,: Construcdo de um maquete da cidade para estudar o fluxo do

trénsito,

| .- » ] . . L -
- 2} De Experiencia Pessoal, interior e subjetiva, embora sensivel,

Fx.: Analisar quadros, ver um determinado filme.

3) De Solucdo de Problemas - tanto no planc telrico coro na pratica,
ou tedrico~pratico.
Ex.: Os problemas cientificos - verificar as corvelsgces entre os
fatos ou fendmenos.
b) Survey ou Levantameito de Dados = coleta, classificacac e manipu-
lacao de dados com & finalidade de constatar e divulgar algum fa-

to importante, .



c) AS CARACTERISTICAS INTRINSECAS DOS PROJETOS DE APRENDIZAGEM

- a » - bl »
No breve histdrico acima, foram descritas algumas das caractepristi~
cas de projeto de aprendizagem, mas existem outras que podem auxiliar a com-

preensdo da natureza de um projeto da aprendizagem,

»

19) Relacao Ecoldgica, A aprendizagem se verifica em situacdes  que

se referem a problemas atuais do mundo fisico e sceial do aluno. Na iddia do
ensino orientado para o mundo que envolve (rodeia) o aluno (Hoimatkunde)  se
expressa esta relacio integradora, howem—mundo, do ymundo concreto do aluno,
do intevesse principal, como se estivesse, de um medo quase idilico~simplifi-
cado, no campo, no bosque e na pradaria. Exclusn~se aqul interesses Dlranente
sceials ou forgas politicas, a necessidade dos cidadios e as pessibilidades

de atuagdo de instituictes dadas.

29) Relacao com ¢s interesses do educando. F muito importante que os

projetos de aprendizagem comtenham problemas relanionades diretamente com os
interesses e as necessidades dos aluncs, de acordo com o meio ambiente (cida
da, eampd bairro, camada social, densidade demog?gfica, mercado de  trabalho,
criminalidade, problemas sexuals e principalmente sobre carga nas escolas e

colagios).

39) Elaboragao.de um produto, Como tem camo finalidade integrar oo~
nhecimento e agao, a meta @ que no seu final exista algo corcreto, (de um pro
duto) em seu sentido mais amplo que contribua para melhorar o ambiente fisi-
co/social: o "Jardim de Cigncias" a quadra de esporte, o levantamento das con

digoes das moradias de um determinado lugar.

49) Trabalho Inteprado. Os problemas da vida quotidiana ndo temam em

censideragdo as divisGes do saber e se quisermos selesioni~ios esta s0lugdo
provavelmente encontraremos em situagtes interdisciplinares. Se o ensino deve
ser feito para a vida, e n3o scménte para a escola, os projetos de aprendiza-
gam devem abarcar varias disciplinas, inclusive aquelas que n3o sio do curpi-
culo da escola. Isto evitaria que a educagao caisse no diletantismo, A utili-
zagao de - informacles e habilidades acumuladas em disciplinas, para . realizar
un projeto, parece ser um das principais dificuldades. Fste problema  talvez
possa ser resolvido, em parte mediante o trabalho de grupos fonmdos por pes-
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soas de diferentes especialidades.

5¢) Relacdo Sccial. A diferenca dos cursos que se podem observar na

mesa de trabalho, se mostra nos projetos; a propria razio sccial para  apren-

der se manifesta de formas, as vezes qua

69) Relacao multidimensiondl dos fins da aprendizagem. Como j3  foi

visto atras, as situagdes de aprendizagem nos projetos ndo devem ser dirigi-
-t

das exclusivamente para a transmissac de conhecimentos e habilidades especif:

bl

t

cas de uma {mica disciplina. O que pretende &, alecancar metas de aprendizagem
em varias diregdes: saber e poder, pensar e agir, perceber e decidir, lembrar
e criar ndo devem exercitar-se paralelamente, sendc em acdo de apoio recipro-
co. Sdo ccheeitos que devem ser desenvolvidos de mode intuitivo, e de modo se
relhante; se diferenciam menos que nos curees tradicionais a incentivagio, in
formagZo o exercicio, a aplicagio, confirmacdo e avaliagio, pois, tudo estd

. i
Wrtrinsecc no precesso.

79) A Possibilidadse de Generalizar. Os projelos de aprendizagem sdo

na sua essencia serpre de ensino; em primeiro lugar organiza situactes didi-

ticas e en segundo lugar situacBes da vida. Fstes projetos deven ajudar a pre

parar e desenvolver a capacidade de agir, sem entretanto, pressupor de  ante=~
mAo sua esséncia. Isto significa que os proletos de arrendizagem deverao con-
ter um cardter exemplar, tanto no que coerresponde ao ensino, quanto no desen~
folvirento das capacidades a serem transferidas de uma situagao em estudo a
futuras situagdes simllares reais. Nio &, portento, de estyanhar que projetos
como, 'moradias™,"melos de comunicagdo’, o "trabalho! ou Yprotecio da nature-

za' sirvam como temas para projetos de ensino ou aprendizagem,

d} CURS0OS F PROJETOS COMO SUPLRRMENTOS

Desde Herbart se sabe, na pedagogia que a Yaplicacio™ & parte de to-
do ensino. Este conhecimento foi. divulgado da seguinte forma: os alunos, de-
pois de terem adquirddo uma habilidade ou aprendide um cenceito, devem tratap
de solucionar tarefas que dentro de seu meio surgem como proplemas. Como mos-
tram muites textos de tarefas que se dao acs alunos, na maior parte das vezes

nao aleangam este efeito descjado. Entretanto, havia e ainda hi exemplos para
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aplicar em situagces de vida real que podem ser aprendidos no ensino de curso

tipico.,

Por outra parte, nenhum projeto de aprendizagem pode transmitir, par
tindo do nada, todos os conhecimentos, atitudes, capacidades e modelos de con
duta necessarios que devem ser desenvolvidos nele. Tord que se analisar, mui-
to bem, ruito cuidadosamente no planejamento do projeto o que se pode  supor
como existente, isto @, quais as capacidades necessinrias que se peode consida-—

.- N . e oY L1
rar como ja existentes, Isto vale tanto para o calculo da superticle da "pas-—
sareira’ como parva cs conhecimentos basicos em quimica num projeto de levanta

mento de dados,

Terda que se tomar as duas formas de organizacao do ensino, o curso e
o projeto, como principios de complementacio mirtua. Alids podera se determi-
nar diferentes tipos: intermediirios como, por exemplo, cursos breves dentro
de projetos e projetos breves derntro de cursos. A fantasia didiiica aqui  nao

conhece limitaccdes, o ~

) COMO SE CHEGA A UM PROTETO?

Nao se pode determinan regras fixas., Isto depende em grande parte do
professor e do nivel intelectual dos alunos. O que se pode € indicar  alguns

dos pontos chaves para a escolha de um projeto de aprendizagem,

= 0 "preduto" do projeto de aprendizagem deve ser importante para o

' . . N . o,
melo amblente sopial concretn (escola ou mmicipic).

- A utilidade sccial do produto deve ser suceptivel de fundamentacao

- N - . . -
em dois pontos de vista: o mimero de candidatos aos quais e util deve ser bem
maior do que o nimero dos que se vém prejudicados, além de, indicar expressa-

mente a escala de valores pela qual poderd a utilidade.

- 0 tema do projeto deve corresponder aos interesses o as cordigoes
de aprendizagem dos alunos, Do ponto de vista da diferenciacao interion devem
tormar-se conta as capacidades e interesses individuais,

—~ 0 projeto tem que levar uma solugao na base das capacidades de que

os assistentes dispdem, ou que se podem desenvolver em pouco tempo,
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= 0 prejeto de aprendizagem tem que transmitir ou desenvolver mode-
los de agao e da comunicagao que possem generalizay-se,

= Tem que ser suceptivel a um Limitacio temporal,

™
OGRS,

- 0 projeto tem que ofercesr possibilidades de aprendizagem a todos
os interesgados, inclusive acs pro
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METODOS  DE PROJETOS

12 ~ 0 que & um Projeto?

E um planeiarento com finalidede de silstematizar a nossa atividade -,
visando resolver im problera, construin algum equipamento Util, coletar dados
cu testar hipoteses. Poderlamos tambam dizer que & a previsio de tudo quanto

tewos que realizav para alcancar objetivos previstos.

oy - 4 . -

0 Metodo de Projetos, dentro do engino se desenvolve atraves de  uma
atividade pritica apoiada sempre ha atividade mental. Com isso se  desenvolve
na ¢rianga, as habilidades, o raciceinio e o relaciona Snto soclal, em outras

palavras, a crianga se familiariza com o Mdtodo Cientifico,

al) Selecan do projeto:

Geralmente escolhido de comim acordo pela equipe e secundada pelo
professor. Dste deverd tomar cuidados em relagio: as condictes de execuciolm

. - . -0 » Rl . - had r a
teriais disponivelis), ao nivel-do a:uno ¢ a extensao do projeto, .

b) Planejamento do Projeto: .o

b.1 =~ Titulo: Deve descrever a natupesza e os objetivos do projeto,
' Nao deve ser muito extenso.

D2 - Justificativa:

Faz-se a revisdo dos contetdos e dos conhecimentos que
se tem até o mowento, sobre o assunto.
Descreve-se a utilidade do Projetn, e define-se com

clarexa o problema ou a atividade qua se guer realizam,

bo 3 - ngftivos .

Defirem a intengio do projeto:

- descobrir ou esclarecer conhecimerrtos

= desenvolver ou aplicar habilidades.
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b.1t - Hipdteses ou Solucdes Alternativas:

b,56 -

- — . - . P
Erumeram-se as soluqgoes mmals provavels, que lrao ser testadas no
s

projeton, atraves da

na

- . . .
tatistica e/ou experimentalmente,

Esclarecimentos de termes dubito ou nao especificados claramente

Ribliografia. £ operacionalizacdo dos termos.

£ a previsdo de como vai ser executado o projeto.

chol -
b.5.2 -

boSgS -

b,6,Y -

b.6,7 =

Temos aqui que especificar o equinamento necessirio para a exe-—
q 1 B quan: P

cueao,

Dividir o trabalhe em etapas bem distintas que ao mesmo  tempo

estejam bem contenadas.

Indicar o nome e a tarefa que cada elemento da equipe (professo

- ) - S

res e alunos) devera aexecutar ou controlar a execugso e analise

do projeto,

Pepecificar as vardagces que serdo estudadas o tipo de tratamen

to que irao receber e os indicadores (elemento Importante da va

riavel) para sua avaliagaoc,

A forma de manter o controle ou avaliagio deverd ser especifica

da para cada etapa de trabalho,

Cronograma: que devera indicar o tempo a ser gasto em cada eta~

pa de trabalho.

Estimativa do custo do projeto =~ Orgamento,

b.7 = Bibliografia

Deve
Ex,.:

ser apresentada nos padrdes normals da Bibliografia cientifica.
MORO, leonel - Iisica -~ Curso Fundamental ~ SP. Fditora do Bra-~
sil, S.A. 1870 - 19 Volume.
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