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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta os resultados de uma investigacéo realizada sobre as perguntas de
professores e estudantes presentes em aulas de Quimica. Buscou responder a seguinte questdo
de pesquisa: De que modo as perguntas sao valorizadas por professores e a que condutas
docentes elas levam em aulas de Quimica em escolas de uma cidade interior do Rio Grande
do Sul? Para a investigacdo, foram coletadas 1.178 perguntas obtidas da observacdo de 40
aulas de Quimica, de quatro professores e 455 estudantes, em 18 turmas de ensino médio de
escolas publicas e privadas da regido da Costa Doce do Estado do Rio Grande do Sul. As
perguntas foram analisadas sob o enfoque de sua demanda e de seu perfil, tendo sido
classificadas e analisadas de acordo com Roca, Marquez e Sanmarti (2013). Ainda foram
classificadas as perguntas conforme o contetdo na perspectiva de Coll et al (1998). A conduta
dos professores diante as perguntas nas aulas de quimica foram tratadas por meio da Analise
Textual Discusiva — ATD, emergindo cinco categorias de analise. Também foram analisadas
as perguntas na perspectiva da gestdo da sala de aula, emergindo nove categorias que foram
analisadas. Foram também realizadas entrevistas semiestruturadas com os professores
participantes da pesquisa, sendo, neste caso, produzidas categorias “a priori”’. Os resultados
das entrevistas reforcam o resultado das outras andlises, que permite observar que a maioria
das perguntas provém dos professores, 0 que remete a um ensino transmissivo e reprodutivo,
muito comum nos livros didaticos. Possibilita concluir também que as perguntas de estudantes
e professores sdo, em sua maioria, de perfil informativo, pois € muito pequeno o nimero de
perguntas manifestas nas aulas observadas com potencial para investigagéo, o que caracteriza
um modelo didatico em que prevalece a transmissao do conhecimento aos estudantes.

Palavras-chave: Ensino de Quimica, Perguntas em sala de aula, Aprendizagem. Pesquisa,

Educacdo Quimica.



ABSTRACT

This research seeks to answer the following research question. How are questions asked and
what are the consequences for learning the questions asked by four teachers and 455 high
school students during chemistry classes in schools in an inner city of Rio Grande do Sul?
During the research, 1,178 questions were annotated in 18 high school classes of public and
private schools in the sweet coast of the state of Rio Grande do Sul. After observations made
in 40 chemistry classes. The questions were analyzed under the focus of their demand and
their profile, having been classified and analyzed according to Roca, Marquez and Sanmarti
(2013). The questions were classified according to the content Coll et al. (1998). The conduct
of the teachers in front of the questions in the chemistry classes were treated through the
Textual Analysis Discusive - ATD emerging five categories of analysis. We also analyzed the
questions according to the management of the classroom emerging nine categories that were
analyzed according to the ATD. The semi-structured interviews with the investigated teachers
were established "a priori" categories that were also analyzed by the ATD. The results of the
interviews reinforce the results of the other analyzes. The result of the analysis of the
collected information can be perceived that these questions are, for the most part, informative
profile. Besides the questions asked in the majority by the teachers, it is intended to lead the
reproduction of the disciplinary content endorsed in the textbooks. There are few questions
asked in chemistry classes to provide an investigation. Therefore the didactic model of the
investigated teachers that prevails in this research is to transmit the knowledge to the students.

Keywords: Teaching Chemistry, Questions in classroom; Learning. Education by research.
Chemical Education.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertagdo trata da valorizagdo da pergunta no contexto da sala de aula.
Parte-se da premissa de que na pergunta ja ha conhecimento e que se quer conhecer mais ao
fazé-la (FREIRE; FAUNDEZ, 1998). Questionamentos despertam a curiosidade para a busca
de novos conhecimentos. Também, é importante considerar que 0 modo com que a pergunta é
tratado em sala de aula pode resultar no avangco do conhecimento dos estudantes e do
professor.

As ciéncias se constroem por meio do questionamento, buscando respostas sobre a
natureza, a vida, o universo e tudo mais. Isso significa que a construcdo de uma atitude
cientifica implica o questionar e o saber questionar. Os questionamentos também estdo
relacionados aos avancos individuais e pessoais acerca dos conhecimentos e saberes mais
comuns do cotidiano, mas é avancando no sentido de questionamentos gradativamente mais
complexos, e criando-se modos de construcdo de respostas, que se transita para um
conhecimento numa perspectiva mais cientifica.

Diante dessas consideracgdes, buscou-se com esta investigacdo responder ao seguinte
problema de pesquisa: De que modo as perguntas sao valorizadas por professores e a que
condutas docentes elas levam em aulas de Quimica em escolas de uma cidade interior do
Rio Grande do Sul?

Para responder a esse problema de pesquisa, foram observadas 40 aulas de Quimica,
sendo 10 de cada professor, participante da investigacdo com vistas a coletar e analisar as
perguntas apresentadas nessas aulas pelos professores e estudantes, examinando-se também as
condutas, ou seja, 0 que os professores fazem com essas perguntas. Também, analisaram-se as
concepgdes didaticas dos professores e sua relacdo com a valorizagdo das perguntas em aulas
de Quimica. Para este fim foi realizada uma revisdo tedrica envolvendo autores que tratam
sobre a pergunta no contexto da sala de aula.

Este trabalho dissertativo estd constituido do seguinte modo. Além deste capitulo de
Introducéo, ha o Capitulo 2, que trata da Contextualizacéo e Problematizacéo, com o objetivo
de explicitar o contexto, o problema e 0s objetivos da pesquisa.

O Capitulo 3, Pressupostos teoricos, apresenta a revisdo tedrica sobre a funcéo da
pergunta em sala de aula, bem como sua relacdo com a valorizagdo das perguntas no contexto

de ensino e aprendizagem.
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No Capitulo 4, Procedimentos metodoldgicos, sdo apresentados os procedimentos
metodoldgicos da investigacdo, os sujeitos da pesquisa, o instrumento de coleta e plano de
analise dos dados. Destaca-se, de antemao, que a investigacdo tera uma abordagem qualitativa
complementada com dados quantitativos descritivos, no contexto de um estudo de casos
maltiplos.

No Capitulo 5, Discussdo e andlise dos dados, sdo apresentados e discutidos os
resultados da pesquisa, no qual consta a analise e classificacdo das perguntas, bem como a
analise das entrevistas dos professores investigados e suas condutas frente as perguntas em

aulas de Quimica.

O Capitulo 6, intitulado como Consideracbes finais pretendeu, numa sintese,

apresentar respostas ao problema de pesquisa proposto.



2 PROBLEMATIZACAO

Ao concluir uma descoberta, nds nunca deixamos de adquirir um conhecimento
imperfeito de outras. Sendo assim nés ndo podemos resolver uma davida sem criar
varias outras novas. (JOSEPH PRIESTLEY).

2.1 Articulacdes entre a pesquisa realizada e o percurso académico do autor

Este capitulo apresenta articulacdes entre meu percurso’ como educador e as
inquietudes que convergiram a investigacdo do tema, a qual tem contribuido para a minha
constituicdo como pesquisador, com repercussdes na pratica docente.

A construcdo da competéncia necessaria para a formacéo do profissional da educacédo
perpassa toda a carreira profissional. O diploma ndo garante a competéncia profissional, o
saber fazer. Esta superada a imagem do estudante que apenas frequenta aulas, faz provas para
ser aprovado, e considera-se, pois, “formado” (DEMO, 2011). O diploma garante a
possibilidade de entrar em uma sala de aula, mas ndo garante a construgdo da competéncia
necessaria para realizar um trabalho adequado como professor. Essa competéncia vai
constituindo-se ao longo do tempo. Isso ocorre com a préatica e a reflexdo sobre essa pratica
(SHON, 2000), com acdes intencionais em grupos, cursos e eventos, com o tempo. Entdo
aprendemos a ser professor. Assim, ndo acredito que temos habilidades inatas para sermos
professor, mas sim nos constituimos docente pela pratica e pelo estudo.

N&o venho de uma familia de professores, mas sempre fui uma pessoa gquestionadora
dos fendmenos naturais e do funcionamento do universo. A minha inquietude de saber mais
sobre os fenbmenos conseguiu persistir, mesmo com todas as resisténcias existentes de uma
sociedade que, no ambito educacional, valoriza pouco o saber cientifico. Mesmo na escola,
com frequéncia, somos oprimidos em nossas manifestacdes, tanto o professor quanto os
estudantes. Essa dicotomia do conhecimento ordinario e cientifico impossibilita o avanco do
conhecimento em ciéncias. No entanto, a sociedade usufrui das descobertas cientificas na
utilizacdo de aparatos tecnoldgicos, alimentos, medicamentos, entre muitos outros, mas
poucos querem saber sobre como funcionam as coisas, desde que funcione para seus

propasitos.

! por ser uma breve descric&o do meu percurso, fago-o na primeira pessoa do singular.
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O viés pragmaético da vida cotidiana levou a desvalorizagdo do questionamento no
contexto escolar, pois, aparentemente, estd tudo pronto. Agora, é apenas utilizar para o bem
estar. Entretanto, a vida moderna trouxe transformacées que impactaram na forma de vida das
pessoas, necessitando do conhecimento para poder se adaptar melhor a essas novas
circunstancias. O questionamento é fundamental para o sujeito compreender a realidade para
poder dar conta da vida moderna em sociedade. Em sentido contrario, as criangas questionam
bastante para poder conhecer o mundo e para possibilitar melhor adaptacdo ao meio onde
nasceram e vivem, para aprenderem mais.

As criangas questionam sobre tudo, mas sdo muitas vezes reprimidas pelos adultos.
Essa repressdo é, de certo modo, uma reacédo cultural, em uma sociedade que valoriza pouco o
guestionamento. As criangas costumam questionar a realidade, perturbando os adultos pela
perspicacia das perguntas, as quais eles nunca imaginaram um dia fazer ou por ndo serem
estimulados para o questionamento ou pensar que 0 mundo é simples e as coisas Sao por que
sdo. Os adultos, as vezes, parece que perderam a capacidade de perguntar e de compreender a
sua importancia, dando pouca oportunidade para as criancas problematizarem a realidade,

como refere Sagan (1996, p. 316):

Conheco muitos adultos que ficam desconcertados quando as criangas pequenas
fazem perguntas cientificas. Por que a lua é redonda? O que é um sonho? Até onde
se pode cavar um buraco? Quando é o aniversario do mundo? Por que nés temos
dedos nos pés? Muitos professores e pais respondem com irritagdo e zombaria, ou
mudam completamente de assunto: “Como ¢é que vocé queria que a lua fosse
quadrada?”. As criangas reconhecem que de alguma forma esse tipo de pergunta
incomoda os adultos.

Uma pesquisa’ realizada pelo The Institution of Engineering and Technology (IET) do
Reino Unido, com mais de mil pessoas com filhos de 4 a 12 anos, mostrou que os adultos ndo
sabiam responder questionamentos do cotidiano elaborado por criangas, tais como: Por que o
sol brilha? Porque o céu é azul? O que é fotossintese? Como as estrelas chegaram ao céu?
Dois tercos dos entrevistados admitiram ndo saber a resposta. Outros, responderam as
perguntas de forma errada, demonstrando assim a ignorancia sobre o assunto. Mais de 60%
dos adultos entrevistados utilizaram de estratégias de esquiva para as perguntas ardilosas.
Assim, o conselho do IET recomenda que os adultos admitam que ndo saber a resposta da
pergunta € um bom caminho para a busca junto a crianca das respostas para as perguntas.
Naomi Climer, presidente do IET, sobre essa situagdo, afirma: “Os pais precisam saber que €

perfeitamente legitimo dizer: ndo sei, que boa pergunta, vejamos se podemos encontrar a

% pesquisa realizada pelo IET (Instituto de Engenharia e Tecnologia) do Reino Unido com mais de mil pessoas
com filhos de 4 a 12 anos.



16

resposta.” (BBC, 2015). Esse seria um modo de iniciar um processo de pesquisa, por meio do
qual os sujeitos envolvidos poderiam buscar as respostas, cuja consequéncia seria a
complexificacdo do conhecimento e o surgimento de novas perguntas.

A mente humana concebe a realidade de diferentes formas. Como a realidade é
complexa apresenta Varios niveis de compreensdo nos quais essa realidade pode ser
concebida. Assim, para viver melhor neste mundo, dentro de seu nivel de desenvolvimento, é
importante que se possam fazer questionamentos para com vistas a conhecer as diferentes
formas de ver e de se relacionar com o mundo.

O questionamento é fundamental para o avango do conhecimento. A opressdo das
pessoas que questionam a realidade é muito grande, porque a pergunta desacomoda valores,
sentimentos, expressa a incompletude do conhecimento e nossas limitagdes.

Deste modo, 0 ser humano procura perpetuar a seguranca das crengas na cultura e
tradicdo. Mas o mundo € mutdvel e complexo. Novas tecnologias surgem e impactam na
forma de vida das pessoas, na forma como se relacionam consigo, com 0S outros e com 0
mundo, pois conduzem a novas configuracdes e realidades que demandam mudancas
comportamentais por parte dos sujeitos, que cada vez mais devem se comprometer a
compreender o meio onde vivem. Nesse sentido, 0 conhecimento ndo € estatico, esta sempre
em movimento, sendo sempre articulado a novas ocorréncias e interpretacdes e se renovando
a todo o momento, gerando novas perspectivas para a humanidade que néo para de questionar
a realidade, sabendo da incompletude do conhecimento.

As ciéncias sdo modos de perceber a realidade, que podem contribuir para (re)pensar
nossa vida em sociedade, por meio da reestruturacdo do conhecimento e da revisdo de
tradicGes. As tradicbes em determinados aspectos podem ser benéficas. Contudo, podem
trazer prejuizo para uma mente investigativa que quer avancar em certo aspecto do
conhecimento. A mente humana procurar compreender a realidade e, por vezes, quer saber
como o universo funciona. A laténcia investigativa presente até nas escolas parece estar
permeando nossa sociedade. Entretanto, os estudantes, principalmente no Ensino Meédio,
quando ocorre, almejam apenas aprender uma profisséo que o especialize em uma formacéo
para 0 mercado de trabalho, para poder atender ao mundo capitalista para 0 consumo de bens,
caracterizado como um dos problemas da modernidade.

Estamos tdo cansados da jornada de trabalho e moldados por um sistema que
disponibiliza pouco tempo para os questionamentos da vida da natureza e do mundo.
Esquecemos-nos de expressar 0s gquestionamentos mais simples como: De que modo posso

viver melhor? Como posso melhorar minhas relagbes interpessoais? Como posso
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compreender melhor sobre certo tema? Como posso melhorar minha relagdo com o meio
ambiente?

A nossa vida cotidiana parece ter mecanizado nossos comportamentos para que
vivamos automatizados sem pensar, refletir e questionar. Os espagos para 0s questionamentos
ficam mais limitados para a escola e familia. A diminuicdo da nossa capacidade de
questionamento diminuiu & medida que somos oprimidos em nossas perguntas. Estimular
nossos jovens a questionar sua realidade € investir para que se tornem sujeitos criticos e
pessoas autbnomas. Desta forma, destaca-se a importancia do papel da escola como ambiente
de questionamento, argumentacdo e consequentemente, como espaco de construcdo do
conhecimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais valorizam o questionamento como forma de
inserir 0 sujeito em movimento para seu progresso no conhecimento cientifico, no mundo do

trabalho e para poder atuar de forma consciente na sociedade:

Neste contexto, a educacdo para a vida, em sentido lato, poderd propiciar aos
trabalhadores o desenvolvimento de conhecimentos, saberes e competéncias que 0s
habilitem efetivamente para analisar, questionar e entender os fatos do dia a dia com
mais propriedade, dotando-os, também, de capacidade investigativa diante da vida,
de forma mais criativa e critica, tornando-0s mais aptos para identificar necessidades
e oportunidades de melhorias para si, suas familias e a sociedade na qual vivem e

atuam como cidadaos. (BRASIL, 2013, p.210).

Para o desenvolvimento da capacidade investigativa, o estudante necessita desenvolver
a capacidade de fazer perguntas. No entanto, quando os estudantes chegam ao ensino médio
tém receio de perguntar. A maioria foi reprimida e ou ridicularizada com suas perguntas
durante toda a infancia, na familia, na religido ou na escola. E agora estdo receosos ou
zombam da pessoa que pergunta, em um comportamento de preconceito e intolerancia.
Perderam a felicidade da descoberta, memorizando conteddos livrescos. Pensam que o
conhecimento esta acabado, tanto na ciéncia como na religido, ou seja, dogmatizados, como
se houvesse uma Unica verdade absoluta, cessando assim a chance de novas descobertas.

Outra situacao, alguns estudantes preferem uma seguranca fragil em memorizar fatos

do que fazerem perguntas imbecis. Para Sagan (1996, p.31):

Eles memorizam os “fatos”. Porém, de modo geral, a alegria da descoberta, a vida
por tras desses fatos, se extinguiu em suas mentes. Perderam grande parte da
admiracdo e ganharam muito pouco ceticismo. Ficam preocupados com a
possibilidade de fazer perguntas “imbecis”; estdo dispostos a aceitar respostas
inadequadas; ndo fazem perguntas encadeadas; a sala fica inundada de olhares de
esguelha para verificar, a cada segundo, se eles tém a aprovacao de seus pares.
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Mesmo na escola, muitos professores também perderam a capacidade de questionar
sobre o que sabem, configurando seu conhecimento como verdade absoluta e Gltima. A perda
do ceticismo do aluno &, por grande parte, estimulada pelas verdades imutaveis do saber
cientifico escolar impregnada nos professores que transmitem o conhecimento com tom fraco
de ceticismo ndo possibilitando o questionamento reconstrutivo (DEMO, 2011).

Apesar de estar inserido nesta conjuntura, ndo desisti dos meus sonhos de saber e de
divulgar a ciéncia para as pessoas e contribuir para que aprendam. Grande parte dos meus
insucessos no ensino de ciéncias foi o de ndo ter compreendido, de forma aprofundada o
suficiente, como explorar 0 senso comum das pessoas para poder avancar em direcdo ao
conhecimento cientifico. O grande desafio € estabelecer a ponte entre 0 senso comum € 0
conhecimento cientifico que demanda sempre estudos consistentes para poder realizar essas
conexdes. As indagacdes foram o fio condutor para minha construcdo como professor.
Quando fiz 4gua entrar em ebulicdo dentro de uma seringa na temperatura ambiente, durante o
curso de graduacdo, desfez-se aquela verdade que aprendi na escola que a agua entra sempre
em ebulicdo na temperatura de 100°C, causando espanto e curiosidade.

O didlogo com os estudantes sobre esse fendmeno na escola também causa espanto.
Os estudantes tém como verdade absoluta que a &gua ferve a 100°C. Se perguntar para as
pessoas na rua a grande maioria daré esta resposta. O conhecimento ndo foi problematizado o
suficiente para considerar outras possibilidades e realidades. Isso fica claro no exemplo do
feijdo, que cozinha mais rapido na panela de pressdo devido a temperatura de ebulicdo da
agua aumentar de 100°C para 120°C. Desse modo, pode-se diminuir a intensidade da chama
do fogdo e manter a pressdo e temperatura praticamente constante na panela de presséo,
gerando economia de gas e de dinheiro, bem como auxiliando na diminui¢do da emissdo de
diéxido de carbono para atmosfera.

Séo fatos do cotidiano que apresentam uma riqueza de conhecimento cientifico para
serem problematizados, que podem tornar-se interessantes tanto para os estudantes quanto
para o professor ao transformarem-se em dialogo em sala de aula.

Ao descobrimos o mundo incrivel de possibilidades que a ciéncia nos abre, é
interessante problematizar estes entendimentos com outras pessoas. 1sso ocorre a partir da
compreensdo, do compartilhamento mutuo e da construgédo conjunta do conhecimento, na qual
um aprende com o outro. Para Freire (1996, P. 39), “[...] o educador ja ndo é o que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser

educado, também educa”.
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Sendo assim, a possibilidade de avancar juntos para constru¢gdo do conhecimento
determinou a minha escolha de ser professor. Assim, aprendemos com o outro, colocamos em

prova nossos argumentos, como afirma Ramos (2002, p. 30):

Uma das possibilidades é que é necessario convencer os outros para que fiqguemos
convencidos das nossas proprias ideias, para que minimizemos nossas dividas. E
nos outros que nos vemos e por meio deles nos constituimos e validamos nossas
ideias com o outro e crescemos em conhecimento sempre colocando a prova aquilo
que sabemos.

No entanto, ndo é pratica comum promover a argumentacdo em nossa sociedade com
vistas a mudanca. Ou, as vezes, ndo tém consciéncia disso. Mostram-se acomodadas a sua
cultura Mudar desacomoda, despende energia que 0 sujeito muitas vezes ndo esta disposto a
gastar e prefere ficar em sua zona de conforto. Com efeito, as crises de crescimento do
pensamento implicam uma reorganizacdo total do sistema de saber. “A cabega bem feita
precisa entdo ser refeita” (BACHELARD, 1996, p.20). Portanto, a cultura tem papel
importante na reproducdo da sociedade, esta presente em varias instituicdes que reforcam o
sujeito a ndo pensar e apenas a reproduzir. A cultura é forte na sociedade, no sentido da
reproducéo de valores e comportamentos. Sobre isso, Ramos (2002, p.29) afirma:

A familia, a igreja, os meios de comunicacdo e a propria escola tendem a ndo
incentivar a argumentacdo, mas, pelo contrario, tendem a trabalhar muito mais em
direcdo a reproducdo do que esta ai, pois argumentar implica em empreender
mudangas.

Confrontar argumentos, nos quais desconhecemos com o que sabemos, provoca no
sujeito um processo de reflexdo sobre realidade. O processo reflexivo provoca novos
guestionamentos sobre aquilo que nao sabemos ou contribui para consolidar o que sabemos.
Ser professor também é contribuir para mudar a sociedade em que vivemos. Essa € a intencdo
de quem deslumbra o conhecimento e quer contribuir para a sua popularizagdo na construgédo
de uma sociedade mais alfabetizada cientificamente.

Fazendo nova leitura do ambiente escolar percebi as mudancas que causei nas pessoas,
tanto professores quanto estudantes. Esta mudanca também ocorria em mim, de forma
transformadora e motivadora. Nas mesas redondas, como estudantes na licenciatura em
Quimica, podiamos fazer a reflexdo das nossas atividades nas escolas. E cada vez mais, a
escola despertava aspiragdo para o desenvolvimento das atividades relacionadas com o ensino
de Quimica, area que estd muito associada a compreensdo do mundo natural e seus
fendmenos. A escola € um lugar onde podemos fazer isso muito bem. Entretanto, € importante
indagar: Como compartilhar o conhecimento da Quimica e motivar para seu estudo? Como

desmistificar a imagem do cientista de jaleco branco que faz coisas complicadas? Como
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possibilitar o acesso dos estudantes a outra visdo da Quimica, ndo apenas pelas formulas e
cbédigos? Como popularizar a ciéncia?

Em geral, a sociedade percebe 0s cientistas como pessoas inacessiveis e que estudam
coisas complicadas. Como afirma (CUNHA, 2009, p.18), “a ciéncia sempre foi tida como um
conhecimento “diferenciado” e, por isso restrito a poucos”. Uma alternativa que busquei para
estimular o estudo da Quimica foi torna-la mais acessivel e estimuladora para os estudantes,
principalmente, no desenvolvimento de aulas experimentais, reativando o laboratorio da
escola. A confeccdo de experimentos para os estudantes animava-me bem como entusiasmava
também os estudantes.

Depois da conclusdo do curso de Quimica, ingressei como professor em escolas
estaduais e particulares do interior do Rio Grande do Sul. Durante dez anos, para poder
sobreviver dignamente como professor, possuia carga horaria elevada. E assim comecgou a
minha decadéncia motivacional perante as mazelas do sistema. Escolas sem laboratorio
adequado, turmas com quase cinquenta alunos, recursos limitados, carga horaria inapropriada
e salario baixo. Nunca desanimei a ponto de encarar uma turma e ndo tentar fazer o meu
melhor possivel dentro das possibilidades apresentadas. Contudo, as aulas se baseavam mais
pelo repasse do conhecimento do que com a preocupacgdo da contextualizagéo e significacao
pelos estudantes em relagdo aos temas da Quimica. Considerava muito pouco do
conhecimento dos estudantes para trabalhar os assuntos da Quimica. Eu estava entregue a esse
sistema, cego perante minha pratica docente e, assim, ndo questionava formas de poder
melhorar a realidade da sala de aula. Nas escolas, trabalhava com experimentos no laboratério
por meio dos quais buscava a motivacdo dos estudantes e a minha, mas ndo era o bastante.
Né&o concebia a possibilidade de buscar a minha formacéo continuada. Estava tdo amarrado no
sistema, com Vvarias escolas, que ndo havia motivacao para tanto.

Quando ingressei no Instituto Federal, como professor em regime de dedicacdo
exclusiva, outro universo se abriu. Trabalhando em uma Unica escola, com laboratorios bem
estruturados e carga horaria baixa em relacdo ao que eu tinha antes, novas possibilidades se
abriram para progredir como educador. Os estudantes traziam demandas de pesquisa, 0 que
remotamente ocorria antes, nas escolas em que trabalhei. Outras demandas emergiram, como
a abertura de um curso de licenciatura em Quimica e submissdo de projetos de pesquisa.
Dessa forma, tornou-se imprescindivel buscar a formacgdo continuada para compreender o que
é ser pesquisador da area da educacdo. Nesse sentido, procurei a universidade onde tudo
comecgou, com o professor que me ajudou no processo de constituicdo como profissional da

educacdo. Fiz duas disciplinas, como aluno especial do Mestrado em Educacéo em Ciéncias e
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Matematica e o universo do conhecimento se expandiu, motivando-me a buscar minha entrada
no programa. No ano seguinte ingressei no programa que selou mais uma etapa da minha
construcdo como sujeito docente.

Finalizando, esta dissertacdo esta associada a alguns questionamentos que tenho feito
sobre aprendizagem em ciéncia e em Quimica. Passei a considerar que o perguntar é essencial
para aprender qualquer area. Por isso, senti necessidade de olhar para a escola para conhecer e
compreender mais bem o0 que se estd fazendo com os estudantes em relacdo a atitude

indagadora, tdo necessaria a educacao.

2.2 Contextualizacdo e as questdes de pesquisa

Na maioria das escolas encontram-se professores atuando na logica do modelo
didatico tradicional, que se caracteriza pelo carater cumulativo de contetdos enciclopédicos
pelo professor que tem como base a transmissdo destes conhecimentos (GARCIA PEREZ,
2000). Nesse caso, o professor é detentor do conhecimento perante os aprendizes passivos
prestes a ‘“absorvé-lo”. Culturalmente, os estudantes sdo colocados como objetos,
considerando que o conhecimento estd no professor, que se apresenta em uma perspectiva
empirista, ou seja, nessa epistemologia, 0 conhecimento esta fora do sujeito, necessitando ser
internalizado, isto €, “a consciéncia cognoscente nao retira seus contetdos da razdo, mas
exclusivamente da experiéncia” (HESSEN, 2012, p. 54). O professor, por sua vez, acredita, de
forma racionalista, que o conhecimento valido € apenas aquele que emerge de si, percebendo
0 aluno como um quadro em branco, que espera para receber a pintura do artista. Para mudar
essa ldgica, o questionamento € um dos elementos fundamentais, pois é o meio para
estabelecer o dialogo entre o professor e o estudante.

Educar para que o estudante realize questionamentos € educar para que o aluno se
torne sujeito do seu processo de aprendizagem, sendo protagonista na constru¢do do
conhecimento. Educar pela pesquisa (DEMO, 2011; MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2004)
e para argumentacdo (RAMOS, 2002) é educar para o desenvolvimento do sujeito que esta
sempre em movimento na constru¢do de seu conhecimento. Esta proposta deve considerar o
conhecimento existente nos estudantes. A pergunta, quando valorizada como matéria-prima
para o aprender, pode desempenhar papel importante na constru¢do do conhecimento a partir

dos conhecimentos dos estudantes. Portanto, esta investigacdo busca responder ao seguinte
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problema de pesquisa: De que modo as perguntas sao valorizadas por professores e a que
condutas docentes elas levam em aulas de Quimica em escolas de uma cidade interior do
Rio Grande do Sul?

Para responder ao problema de pesquisa, outros questionamentos que advém do
problema geral a ser investigado foram propostas as questdes de pesquisa a seguir:
- Que perguntas sdo propostas por professores e por estudantes durante aulas de Quimica e
que usos sdo feitos delas ou que condutas os professores tém em relacdo a essas perguntas?
- Que tipo de perguntas professores e estudantes fazem em aulas de Quimica?
- Como a pergunta pode ser usada e valorizada em aulas de Quimica?
- Que representacdes dos professores perpassam aulas de Quimica em relagdo ao perguntar?

2.3. Objetivo Geral e Objetivos Especificos

Com esta pesquisa, pretendeu-se compreender o modo pelo qual as perguntas
séo valorizadas por professores e as condutas docentes que sucedem aos questionamentos em
aulas de Quimica, em escolas de uma cidade interior do Rio Grande do Sul.

Séo objetivos especificos da investigagdo:
- identificar perguntas de professores e de estudantes e 0 modo como sdo conduzidas, por
meio da observacdo do desenvolvimento de aulas de Quimica;
- analisar e caracterizar qualitativa e quantitativamente as perguntas em aulas de Quimica,
classificando-as em relacdo as demandas;
- compreender as representacfes de professores em relagdo a pergunta e ao seu uso em aulas

de Quimica a partir da analise dos dados produzidos.



3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo sdo apresentados pressupostos e fundamentos tedricos referentes ao uso
da pergunta em sala de aula, bem como fatores associados a ela, e que podem contribuir ou
ndo para a aprendizagem dos estudantes. Conjuntamente, serdo abordados os modelos

didaticos associados a valorizacdo das perguntas em sala de aula.

3.1 Aspectos associados as perguntas que podem contribuir para a aprendizagem dos

estudantes

A seguir sdo abordados aspectos nas perguntas que podem contribuir para a
aprendizagem dos estudantes como: conhecimento e interesse na pergunta; a funcdo da
curiosidade presente nas perguntas; o potencial de construcdo do conhecimento presente nas

perguntas feitas em aula; e a importancia das perguntas dos estudantes.

3.1.1 Conhecimento e interesse na pergunta

Quando fazemos uma pergunta é porque sabemos algo sobre o que queremos conhecer
mais. Urbano Zilles faz referéncia ao pré-saber na pergunta, por meio do qual o sujeito deve
conhecer algo do que esta sendo perguntado, assim “[...] de alguma forma ja devo saber sobre
aquilo que pergunto, pois sem um pré-saber minha pergunta ficaria sem meta, sem direcéo, ou
seja, ndo seria pergunta verdadeira.” (ZILLES, 1998, p. 28). Sendo assim, o0s estudantes
perguntam sobre algo que ja conhecem da realidade, pois o questionamento emerge de algum
conhecimento, que gerou duavidas. As duvidas podem representar perspectivas diferentes
sobre 0 objeto em estudo, pois a realidade se apresenta de diferentes formas para cada espirito
humano. Assim, o estudante direciona a pergunta no sentido de querer ampliar a compreensao
sobre algo, situando-a no limite do conhecimento sobre o objeto de interesse. Desse modo,

néo é possivel elaborar perguntas sobre algo que nunca se viu ou se pensou (RAMOS, 2008).
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Entdo, existe conhecimento no ato de perguntar e na prépria pergunta esta a origem do
conhecimento (FREIRE; FAUNDEZ, 1998). Existe conhecimento existente na pergunta do
estudante, que se baseia na sua realidade de vida, o que caracteriza seu conhecimento
ordinario ou do senso comum, que é advinda da experiéncia imediata do sujeito em seu
contexto de vida. De acordo com Santos (2008, p. 87), “0 senso comum é pratico e
pragmatico; reproduz-se colado nas trajetdrias e nas experiéncias de vida de um dado grupo
social [...]”. Portanto, o educador ndo deveria evitar as perguntas dos estudantes, pois, essas
mostram o interesse do estudante no desvendamento de algo. Quando as perguntas dos
estudantes ndo sdo valorizadas pelo professor, pode ser impossivel o avan¢o da compreensao
do assunto.

A pergunta, de certo modo, contém o conhecimento limitante do estudante “que sdo
construcdes pessoais dos alunos, ou seja, foram elaborados de modo mais ou menos
espontaneo na sua interacdo cotidiana com o mundo” (COLL et al, 1998, p. 39). Nas
perguntas estd incorporada a motivacdo de querer conhecer mais, partindo do que j& conhece
de sua realidade. Assim, partir dos questionamentos dos estudantes é oportunidade de saber
parte do pensamento do estudante sobre o assunto que esta sendo abordado e caracterizar o
seu nivel de pensamento, suas inquietacGes, bem como detectar a defasagem em relacdo ao
seu conhecimento (GIORDAN; VECCHI, 1996). Nessa perspectiva, no momento em que 0
estudante faz perguntas, pode-se analisar o que ele pretende com a pergunta, que tipo de
conhecimento traz consigo e 0 que essa pergunta quer esclarecer. Portanto, é favoravel que o
professor abra espaco para o estudante se manifestar por meio da pergunta para diagnosticar e

conhecer melhor as intengdes dos estudantes em relagdo ao conhecimento.

3.1.2 A funcéo da curiosidade presente nas perguntas

A pergunta parte do conhecido para desvendar o desconhecido rumo a descoberta que
é motivada pela curiosidade. Mesmo que seja uma curiosidade ingénua, o que caracteriza o
Senso comum é a maxima aproximacéo que o estudante tem epistemologicamente do tema de
estudo (FREIRE, 1996). A curiosidade motiva o estudante a querer conhecer além do ja
conhecido. A inquietacdo do estudante procura elucidar algo para atender seus anseios para
satisfazer o que ndo é compreendido da sua realidade. Portanto, essa iniciativa da descoberta

de algo, pode iniciar por meio do questionamento, que necessita ser valorizado pelos



25

professores. Para Freire (1996, p. 35), “a curiosidade como inquietacdo indagadora, como
inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento [...]”. Nesses termos, a pergunta do estudante prioriza esclarecer de forma
distinta os fenbmenos do seu cotidiano que geram a oportunidade de despertar a sua
curiosidade para o desencadeamento da compreensdo cientifica da realidade (BARGALLO;
TORT, 2005).

Nesse sentido, a pergunta quer saber algo que esta limitando a compreenséo do sujeito
sobre 0 objeto de estudo. Ser curioso é tentar esclarecer o que esta obscuro, € querer descobrir
0 que esté encoberto, é a superagdo do limite de compreensdo do que se quer saber por meio
das perguntas, despertando assim mais curiosidade. Quando o professor castra a curiosidade
do educando esta limitando a sua capacidade de perguntar e assim limita a sua curiosidade e
expressividade conforme (FREIRE; FAUNDEZ, 1998, p.23),

A curiosidade do estudante as vezes pode abalar a certeza do professor. Por isso é
que, ao limitar a curiosidade do aluno, a sua expressividade, o professor autoritario
limita a sua também. Muitas vezes, por outro lado, a pergunta que o aluno, livre para
fazé-la, faz sobre um tema, pode colocar ao professor um angulo diferente, do qual
Ihe sera possivel aprofundar mais tarde uma reflexao mais critica.

Logo, o professor restringe a amplitude de conhecer outros aspectos diferentes sobre o
conhecimento que a pergunta do estudante poderia proporcionar. O estudante manifesta
formas diferentes de ver o mundo, com outras perspectivas do assunto que estd sendo
estudado, oferecendo ao professor, novas alternativas de avancar no conhecimento, junto com
0 estudante. Isso contribui para que o professor estabeleca uma reflexdo com vistas ao

aprofundamento do conhecimento e ao desencadeamento de novas perguntas.

3.1.3 O potencial de construcéo do conhecimento presente nas perguntas feitas em aula

Quando o estudante faz uma pergunta, pode-se avaliar o que quer saber e analisar
também as limitacOes de seu conhecimento, ou seja, pode-se diagnosticar o conhecimento que
ja foi construido e avaliar a defasagem em relagdo ao conhecimento que se quer desenvolver
(GIORDAN; VECCHI, 1996). Além disso, a pergunta do estudante é um bom indicador da
sua capacidade de compreensdo conceitual (ROCA; MARQUEZ; SANMARTI, 2013). Por
outro lado, as perguntas também expressam desejos, propdsitos e interesses para o professor,

apontando para o que os alunos conhecem e sabem, mas também o que eles ndo conhecem e
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querem saber (RAMOS, 2008). Sendo assim, a partir das perguntas dos estudantes o professor
pode melhor arquitetar sua aula e poder atender de forma mais significativa aos anseios dos
estudantes.

Em outra perspectiva, a pergunta pode ser um bom diagndstico avaliativo que mostra o
modo pelo qual o estudante aprofundou seu conhecimento ou pode aprofundar. Quando o
estudante avanga no conhecimento, surgem novas perguntas e se pode perceber, por meio das
perguntas formuladas um nivel de complexificacdo maior desse conhecimento. “Pode-se
dizer, entdo, que o conhecimento progride a medida que surgem novas perguntas” (ROCA;
MARQUEZ; SANMARTI et al. 2013, p. 97, tradugio nossa). Assim, quando o estudante
muda seu nivel de questionamento pode estar ocorrendo a evolucéo do nivel de formulacéo de
um pensamento (GIORDAN; VECCHI, 1996). No entanto, quando se percebe a auséncia de
guestionamento, a construcdo do conhecimento fica estanque (Ibid., 1996).

A pergunta do estudante oferece um conjunto de possibilidades de andlise do
conhecimento do estudante. Entre essas possibilidades, encontra-se: o equivoco conceitual na
pergunta; a quantidade de termos cientificos utilizados na pergunta em relacdo a termos do
cotidiano; e o pensamento do estudante sobre o objeto de estudo. Propor formas de
manifestagcdo do questionamento para avaliar o estado do conhecimento do estudante sobre o
tema de estudo abordado é uma forma de avaliar qualitativamente os estudantes.

Pesquisas com a organizacdo e o desenvolvimento de unidades de aprendizagem tém
demonstrado o crescimento conceitual sobre os temas trabalhados no sentido da
complexificacdo do conhecimento pelos estudantes nas perguntas elaboradas posteriormente a
atividades de uma unidade de aprendizagem (FRESCHI; RAMOS, 2009; CAMARGO, 2013;
GALLE, 2016). Conforme Camargo (2013, p. 99), “as analises comparativas entre os testes
inicial e final aplicados permitem afirmar que os estudantes reconstruiram e tornaram mais
complexos seus saberes, mesmo sobre perguntas que ndo tinham sido originalmente as suas.”.
Para Galle (2016, p. 181),

Da andlise das informacdes produzidas, foi possivel compreender que ao valorizar as
perguntas propostas pelos estudantes o professor pode despertar a curiosidade e
assim desenvolver o interesse em aprender, mantendo a atencdo e a disponibilidade
do grupo para as atividades. [...] As perguntas iniciais possibilitaram compreender 0s
conhecimentos dos estudantes sobre o assunto, seus interesses em aprender, bem
como as suas fragilidades em relacdo ao tema. Tais perguntas apresentavam em sua
maioria questdes relacionada a conteldos conceituais, ou seja, 0s estudantes
desejavam aprender mais informac@es, dados, conceitos e explicacdes em relacdo ao
tema, sendo restritas as questdes relacionadas a procedimentos e atitudes..

Portanto, para ndo limitar a compreensdo de certo fendbmeno, é importante que o

estudante apresente novas perguntas para que o professor possa mais bem compreender a
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situacdo da aprendizagem do estudante. A pergunta pode ser um bom balizador para o
professor identificar e preparar melhores cenarios de aprendizagem.

3.1.4 A importancia das perguntas dos estudantes

O estudante deve ser estimulado a perguntar e a perguntar bem. A sua pergunta pode
parecer simpldria, mas ndo o é para ele, que faz a pergunta. Pelo que afirmam, em diélogo,
Freire e Faundez (1998, p. 25) ndo existem perguntas imbecis: “Para um educador nesta
posicdo ndo ha perguntas bobas nem respostas definitivas. Um educador que ndo castra a
curiosidade do educando, gque se insere no movimento interno do ato de conhecer, jamais
desrespeita pergunta alguma.”.

O professor necessita tentar dialogar com o senso comum do estudante para poder
avancar em sentido a um conhecimento mais cientifico e mais complexo, mas para isso €
necessario conhecer o que o estudante conhece. Resgatar a capacidade de perguntar é resgatar
0 espirito cientifico e tornar o conhecimento ordinério cada vez mais cientifico. Segundo
(BACHELARD, 1996, p. 20) “para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma
pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada ¢é evidente. Nada
¢ gratuito. Tudo € construido”.

A valorizacdo da pergunta do estudante e o estimulo a perguntar sdo importantes para
diminuir o receito de fazer perguntas e inserir o professor no dialogo com o estudante. Assim
Freire (1996, p. 95) coloca a pergunta como movimento principal para “estimular a pergunta,
reflexdo critica sobre a propria pergunta, o que se pretende com esta ou com aquela pergunta
em lugar da passividade em face das explicac¢Ges discursivas do professor [...].”. Entéo, ndo se
pode pretender que os estudantes entrem na cultura cientifica, sem ensinar a perguntar sobre
tudo e distinguir as perguntas que sdo interessantes para 0 avango do conhecimento
(BARGALLO; TORT, 2005). Entretanto, o professor, no didlogo com os estudantes, pode
querer dar respostas prontas para as suas perguntas, sendo a fonte do conhecimento

exclusivamente o professor, conforme aponta Moreira (1999, p. 154):

Na educacédo dialdgica, o educando é quem deve perguntar e questionar. Mas isso
ndo significa que o educador seja um repositorio de respostas nem que existam
respostas definitivas. Ndo ha respostas definitivas. Todas sdo provisorias. O
importante é o perguntar que leva ao conhecer que também néo é definitivo.
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Nesse sentido, é importante que o professor instigue o estudante a perguntar por meio
de questionamentos propostos por ele, sobre o que gostaria de conhecer do tema de estudo
(RAMOS, 2008). Assim os estudantes fariam perguntas ndo para o professor responder
definitivamente, mas para os proprios estudantes procurarem as respostas, criativamente. O
conhecimento definitivo inibe a pesquisa em sala de aula® e o avanco no conhecimento
reconstrutivo, estabelecendo verdades definitivas e ndo oferecendo oportunidade para
verdades provisorias que geram a ideia da davida, levantamento de hipoteses e percepcdes de
novos niveis de existéncia dos objetos cognosciveis, que contribui para uma visdo mais
complexa da realidade.

O que caracteriza as descobertas é a oportunidade de explorar o objeto de estudo em
diferentes perspectivas para expressa-lo nas suas diferentes formas. Sendo assim, as perguntas
abertas oferecem mais de uma resposta flutuante. Entdo a manifestacdo de cada pensamento
do estudante por meio das perguntas suscita a atividade perceptiva do objeto até 0 momento
(AEBLI, 1982). As respostas das perguntas podem ser procuradas em diversos instrumentos
disponiveis atualmente, pelo advento das tecnologias de informacdo e comunicacdo, em
especial a internet.

Os livros didaticos oferecem mais uma possibilidade de respostas as perguntas dos
estudantes, “no entanto, algumas perguntas proximas ao contexto, ao cotidiano e aos
interesses dos estudantes ndo sdo respondidas nos livros didaticos” (CARVALHO, 2014, p.
62). Essa realidade pesquisada por Carvalho (Ibid.) em livros didaticos mostra que esses ndo
fornecem respostas para todas as perguntas que emerge da realidade dos estudantes. Portanto,
o livro pode ser usado como uma fonte de pesquisa para articulagdo entre o conhecimento do
senso comum com o conhecimento cientifico, mas ndo basta. Por fim esta investigacdo
conduzida por Carvalho recomenda que o professor realize conexdes entre o conhecimento do
estudante e os livros didaticos para que possam criativamente reconstruir conhecimentos
pertinentes aos seus questionamentos que remetem a sua realidade, incorporando também

outros modos de investigagao.

¥ pesquisa em sala de aula é um termo utilizado por Moraes, Galiazzi e Ramos (2004), como principio educativo.
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3.2 Aspectos associados as perguntas e as respostas que podem ndo contribuir para a

aprendizagem dos estudantes

A seguir, sdo abordados fatores associados as perguntas e as respostas, que podem néo
contribuir para a aprendizagem dos estudantes, tais como: quando professor faz as perguntas
para avancgar no préprio conhecimento; quando o professor fornece respostas definitivas para
as perguntas dos estudantes; e as limitages do ato de perguntar do estudante.

3.2.1 — Quando professor propde perguntas aos estudantes para promover o seu avango

no conhecimento

Geralmente, os professores fazem perguntas ja tendo respostas prontas. O propdsito de
o professor responder as suas proprias perguntas, desconhecendo e desconsiderando a
perspectiva do dialogo, de modo a avancar mais rapidamente no contetdo programatico da

sua disciplina, o que observado por Freire (1996, p. 48), na dtica da “educacao bancaria™:

Para o “educador-bancario”, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente, nio ¢
0 propdsito do contetdo do dialogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do
programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E a esta pergunta respondera ele
mesmo, organizando seu programa.

O professor que apenas transfere o conhecimento cria um cenario de siléncio em sala
de aula, estabelecendo um dialogo genioso consigo mesmo. Para evitar o constrangimento, o
professor comeca a responder as suas proprias perguntas para avancar no conhecimento
livresco e apostilado. Como as respostas ja estdo prontas na cabeca do professor, para que
perder tempo fazendo perguntas para os estudantes predizerem as respostas que se moldam
aos pensamentos do professor? (FREIRE; SHOR, 1986). E dificultoso querer resolver um
problema que ndo é nosso. Serd que o questionamento do docente considera a realidade do
estudante, seus problemas e inquietudes? (GIORDAN; VECCHI, 1996). Dificilmente a
pergunta do professor motivara o estudante dentro do seu nivel de contextualizagdo. O
estudante, muitas vezes, tem que adivinhar a pergunta que o professor quer fazer ou a resposta
mais adequada para pergunta feita pelo “professor, que fazendo perguntas para os estudantes

refutam as respostas equivocadas e nos melhores dos casos, refaz a pergunta para louvar
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quando obtém uma resposta correta dos estudantes” (BARGALLO; TORT, 2005, p. 65,
traducéo nossa).

Frequentemente, o professor responde a pergunta do estudante para mostrar 0 quéo
equivocado esta em seu modelo de conhecimento sobre o fenémeno estudado. Segundo Roca,
Marquez e Sanmarti (2013, p. 98, tradugdo nossa), “é um habito comum nos professores
fazerem perguntas para o Unico proposito de verificacdo se a resposta do estudante esta
incorreta”. Assim, o professor tenta substituir o conhecimento do senso comum que consiste
em um modelo de explicacdo mais simples da realidade, que muitas vezes é considerado
incorreto pelo professor, por um modelo explicativo, mais complexo que configura uma
aproximacdo do conhecimento cientifico.

O professor de Ciéncias da Natureza € norteado na universidade por uma linha de
raciocinio, que tenta explicar a natureza por meio de pressupostos tedricos estabelecidos pela
comunidade cientifica a que pertence. Nessa perspectiva, a ciéncia pode ser vista tanto como
processo de producdo de conhecimento sistematizada quanto como um processo de
acumulacdo de fatos e teorias, tendo o professor a funcao de socializar e de contribuir para a
sua compreensdo por parte dos estudantes da Educacdo Bésica. Kuhn utiliza os termos
paradigma® e ciéncia normal® para reforcar a promessa da ciéncia vista como uma Gnica forma
de enxergar a realidade. Neste sentido os estudantes observam o0s experimentos e s&o

convidados a pensarem na légica do “método cientifico™®

e as teorias cientificas estdo prontas
para serem transmitidas pelo professor, ndo considerando o conhecimento que os estudantes ja
construiram em relacao a essas teorias. Nessa ldgica, a aprendizagem por descoberta tem viés
indutivista e o professor que pratica a ciéncia desse modo esta “engessado” na teoria a priori
sobre o estudo do tema trabalhado em aula. Nesse caso, o professor ndo valoriza e, com
frequéncia, ndo aceita as respostas do estudante, por ndo considerar que os fatos de sua

realidade estdo articulados com a teoria que alimenta o paradigma pelo qual o professor é

* Para Kuhn paradigmas sdo “as realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1978,
p.13).

> “A ciéncia normal consiste na atualizacio dessa promessa, atualizacdo que se obtém ampliando-se o
conhecimento daqueles fatos que o paradigma apresenta como particularmente relevantes, aumentando-se a
correlago entre esses fatos e as predi¢cdes do paradigma e articulando-se ainda mais o proprio paradigma”.
(KUHN, 1978, p. 44,).

® Hodson (1998) sistematiza nove mitos sobre a ciéncia e a investigacdo cientifica com vistas a apontar, na
perspectiva critica, o frequente conceito de método cientifico: a) a observacdo promove o acesso direto e seguro
ao conhecimento; b) a ciéncia inicia com a observacdo; ¢) a ciéncia progride de modo indutivo; d) a
experimentacdo € imprescindivel e decisiva; €) a ciéncia engloba processos discretos e genéricos; f) a
investigacao cientifica corresponde a regras ou algoritmo em seus procedimentos; g) a ciéncia é neutra e objetiva
em suas atividades; h) as atitudes cientificas sdo essenciais para a préatica cientifica; i) todos os cientistas
possuem estas atitudes.
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orientado. Entdo a resposta do estudante é considerada regularmente incorreta, por nao
aumentar a correlacdo dos fatos da realidade com o paradigma do professor. As respostas dos
professores sdo soberanas e consideradas como verdades irrefutaveis. Como defende Camargo

(2013, p.24), quando afirma que:

Estamos acostumados, como alunos, a receber as respostas dos professores,
encarando-as como as verdades absolutas e inquestionaveis, ou seja, os professores,
assumindo o papel de detentores do conhecimento, tém como funcéo principal a de
transmitir as verdades que devem ser aceitas e “absorvidas” pelos alunos [...].

As verdades do professor podem estar norteadas em modelos explicativos da realidade
de uma ordem de complexidade cientifica elevada, que para os estudantes fica de inacessivel
compreensdo. Mesmo professores, na qualidade de estudantes, podem apresentar falhas
conceituais ao formularem perguntas, conforme afirmam Specht, Ribeiro e Ramos (2015) em
pesquisa realizada. Sdo exemplos dessas perguntas: “Os elementos depois de derretidos sdo
0s mesmos da vela nova?” e “Além do oxigénio, outro gas esta presente na queima que
caracterize a coloracdo amarelada?”. As questbes revelam que a formacgdo desses
professores transita pela reprodugdo do conhecimento, sem valorizar o questionamento, para
reconstrucdo de conceitos basicos em Ciéncias, perceptivel no que apresentam Specht,

Ribeiro e Ramos (2015, p. 8):

Mesmo entre professores, 0 uso de suas perguntas, quando estiverem na condi¢do de
estudantes, pode revelar seu conhecimento construido ao longo de sua histéria, além
de também expor falhas conceituais, mostrando a necessidade de estudo e didlogo no
sentido da reconstrucdo desses conceitos pelos sujeitos.

Portanto, é funcdo do professor discutir modelos explicativos mais simples da
realidade por meio das perguntas dos estudantes remetendo ao conhecimento de seu cotidiano.
Assim, o professor pode experimentar dimensdes da realidade do estudante, o que néo
vivenciou na academia e no estudo de livros textos, oportunizando 0 movimento de pesquisa
para a construcdo do conhecimento a partir do conhecido pelos estudantes. O professor que
abarca esse modo de construir o conhecimento pode estar mais bem preparado para articular
modelos explicativos mais simples com modelos explicativos mais complexos. Entretanto, as
perguntas do professor tém o objetivo de desenvolver os modelos explicativos dos estudantes
para poder estabelecer pontes entre o conhecimento do estudante e o conhecimento cientifico
na substituicdo dos modelos explicativos iniciais dos estudantes para incorporar uma Vviséo
mais complexa (MARQUEZ et al. 2004).

As perguntas de professores sdo mais constantemente respondidas por ele mesmo, por
conhecer mais sobre o tema e estar referendado no livro didatico. O professor evita muitas

vezes que o estudante faca perguntas, considerando este conhecimento como uma ameaca a
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soberania do conhecimento cientifico, podendo assim desestabilizar algumas “verdades
cientificas” que o professor considera pouco mutaveis, posicionando o professor na incerteza

ou até mesmo no limite do seu saber.

3.2.2 Quando o professor fornece respostas definitivas para as perguntas dos estudantes

Quando o estudante pergunta, o professor pode dar a resposta definitiva ou pode
orienta-lo a buscar as respostas para as perguntas, nos materiais disponiveis, tais como: livros,
internet, entrevistas entre outros. Se os estudantes fossem estimulados a perguntar, poderiam
com o tempo, buscar de forma inventiva as respostas das suas perguntas, como referem Freire
e Faundez (1988, p.27):

[...] se o ensindssemos a perguntar, ele teria a necessidade de perguntar-se a si
mesmo e de encontrar respostas criativamente. Ou seja, de participar de seu processo
de conhecimento e ndo simplesmente responder a uma determinada pergunta com
base no que lhe disseram.

O professor geralmente considera as respostas dos estudantes quando relacionadas a
meta que o determinou para avangar no cumprimento do seu cronograma de atividades. Desse
modo, “a resposta do aluno mostra-lhe se este aplicou corretamente o ato de conhecimento”
(AEBLI, 1982, p.199). No entanto, € costume o estudante considerar o conhecimento valido
aquele que emerge do livro texto e do professor no contexto das atividades de sala de aula,
que corrobora a préatica da reproducédo, denunciada por Bargallé e Tort (2005, p. 66, traducdo
nossa): “[...] no contexto das atividades de aula, frequentemente, h4 um acordo implicito de
gue as respostas das perguntas tém o objetivo de satisfazer o professor o que induz o
estudante a reproduzir o discurso do livro texto.”.

Entdo, chega 0 momento que o estudante gosta mais das respostas do que das
perguntas. O estudante encontra respostas definitivas como conhecimento definitivo, o que
restringe sua capacidade de fazer novas perguntas. Em vista disso, a busca cientifica é
interrompida pela resposta Unica e verdadeira. De outra forma, as respostas provisorias
permitem o avango no conhecimento com elaboracgdo de novas perguntas.

As respostas provisorias devem ser inseridas no didlogo coletivo, verbalizadas em
grupo por meio de argumentos que confrontam outros posicionamentos, assim 0s sujeitos se
educam em comunhdo, como refere Freire (1996, p. 32): “pesquiso para constatar,

constatando, intervenho, intervindo educo e me educo”. Além das perguntas contribuirem
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para o protagonismo do estudante no avanco do conhecimento, é uma constante em qualquer
processo de comunicacdo que permite trocas de pontos de vista entre os interlocutores, uma
vez estabelecendo a base do didlogo (ROCA; MARQUEZ; SANMARTI, 2013).

Os argumentos mais qualificados persistem ndo como argumentos definitivos, mas
cOmo 0s mais consistentes até o0 momento. E o0 momento de confrontar ideias novas e trocar
posicionamentos sobre o assunto para poder avangar no conhecimento. Confrontar pontos de
vistas por meio da argumentacdo bem postada pelos colegas é valorizar o didlogo entre os
sujeitos no discurso coletivo conforme (RAMOS, 2002, p. 34):

Ao mesmo tempo, parece importante também dar-se conta de que promover o
desenvolvimento da capacidade de argumentar, em especial no ambiente escolar, é
contribuir para a insercdo dos sujeitos num discurso que é coletivo. Porém, além de
ouvir e repetir o que vem da boca do outro, faz-se necessario também falar o que
somos capazes de reconstruir e questionar, buscar modos de interferir no discurso.

No entanto, ndo se pode falar de questionamentos e indagagdes, principios da
pesquisa, sem falar em dialogo.

O dialogo entre os grupos favorecem repensar o conhecimento e estimula emergir
novas ideias, promovendo novos questionamentos, o que é um dos principios da pesquisa em
sala de aula. O professor tem papel fundamental na conducdo da pesquisa pelo estudante em
sala de aula. Os professores devem ser preparados para colocarem em prética esse tipo de
pesquisa, mas para isto o estudante deve ser estimulado a fazer o questionamento critico de

sua realidade e reconstruir o conhecimento por meio do questionamento reconstrutivo.

3.2.3- Limitac6es do ato de perguntar do estudante

No pensamento do estudante pode emergir diversos questionamentos que ndo sé&o
manifestados para os colegas e o professor. As restricdes de fazer esses questionamentos
podem estar no autoritarismo do professor que se apresenta como detentor do Unico
conhecimento infactivel. Sendo assim o autoritarismo reprime a capacidade de perguntar do

estudante que desafia o professor autoritario. Conforme Freire e Faundez (1998, p.24):

O autoritarismo que corta as nossas experiéncias educativas inibe, quando néo
reprime, a capacidade de perguntar. A natureza desafiadora da pergunta tende a ser
considerada, na atmosfera autoritaria, como provocacdo a autoridade. E, mesmo
quando isto ndo ocorra explicitamente, a experiéncia termina por sugerir que
perguntar nem sempre é comodo.
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O professor pode ironizar a pergunta do estudante, que apresenta uma visdo imediata e
simplista da realidade que caracteriza o senso comum. O estudante pode se sentir reprimido e
constrangido podendo ter a concepgdo que suas perguntas sdo ingénuas se comparado com o
conhecimento do professor. Como acrescenta Camargo (2013, p. 98), “os alunos, por sua vez,
acostumam-se em sua vida escolar a ndo perguntar, por diversos motivos, desde o desdenho
dos professores em trabalhar sua pergunta ou simplesmente oferecer uma resposta pronta sem
significancia, como o constrangimento de sofrer criticas.”. Contudo, as perguntas podem
parecer bobas ou estlUpidas para o professor, mas ndo sdo para o estudante, pois a pergunta do
estudante representa o limite do conhecimento que possui da realidade.

No lugar de os professores reprimirem as perguntas dos estudantes, deveriam ensinar-
Ihes a perguntar ou refazer perguntas mal formuladas, para conhecer o que o estudante
conhece de sua realidade (FREIRE; FAUDEZ, 1998). O professor tem uma importante
atribuicdo em educar os estudantes a elaborar perguntas diante a uma realidade nova. Desse
modo, se o professor estimulasse 0 estudante a perguntar, poderia tornar o processo de
guestionamento mais natural, conforme consideracdo final da pesquisa da Camargo (2013,
p.98):

Observei, ao longo desse trabalho, que, ainda que o espago da pergunta do aluno seja
estimulado em sala de aula, eles apresentam dificuldades em formula-las. Elaborar
uma pergunta exige fun¢es mentais como organizar ideias e construir um meio de
expressa-las. A medida que os sujeitos se sentiam & vontade com a agdo de
perguntar, 0 processo tornava-se cada vez mais natural.

Nesse viés, o professor pode diagnosticar a construcdo do conhecimento do estudante
para elaborar estratégias mais significativas de aprendizagem. Uma das formas de educar os
estudantes é desperta-los para o questionamento e torna-los agentes criticos. A disciplina
critica desenvolve a capacidade de perguntar dos estudantes sobre os materiais de estudo, o
conhecimento do professor e formas de procurar criativamente respostas para suas perguntas.

Com o exercicio da critica, o estudante reconhece que a realidade é mutavel e sempre
disposta a revisdes, ndo se convencendo facilmente por meio das aparéncias (RAMOS, 2008).
Deste modo desperta no estudante a capacidade de realizar perguntas e questionar a realidade,
mas, para isso, o professor deve considerar a pergunta do estudante para estimular sua

curiosidade e promover a motivacao para o exercicio do proprio questionamento.
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3.3- Classificac¢Oes das perguntas em sala de aula conforme a demanda

O ser humano quando observa 0 mundo ao seu redor emerge o interesse de conhecer.
Este interesse sempre comega com uma pergunta. O desenvolvimento da ciéncia se sucedeu
pela capacidade que o ser humano tem de questionar sua realidade, para tentar compreender a
observacao dos fenbmenos que ocorrem na natureza. Dependendo da forma que perguntamos
sobre um fenbmeno podemos: descrever, buscar uma explicacdo, comprovar hipoteses, gerar
suposicoes de investigacdo e criar modelos gerais. As perguntas que demandam explicagéo
causal, provas para comprovacdo, generalizacdo, predicdo e investigacdo podem favorecer o
dialogo entre o fenbmeno e os modelos de conhecimento construido sobre determinado
campo (ROCA; MARQUEZ; SANMARTI, 2013). Segundo os mesmos autores, podemos
classificar os tipos de perguntas para construcdo das explicacdes cientificas como:
a) Explicacéo causal — Um fendmeno que se sucede em determinado nivel de organizacéo
pode ser explicado por causas referidas a um nivel inferior de organizacdo limitado pelas
razdes do nivel superior de organizacdo. Por exemplo, o comportamento de um ser vivo é
explicado pelo funcionamento de seus 6rgdos e células, que esta limitado pelas condicGes do
ambiente em que vive. As causas podem se referir a uma variedade de acontecimentos ou

circunstancias contemporanea ou historias que podem ser préximas ou distantes.

b) Generalizacdo — Englobam diferentes observacdes similares em um enunciado ou
declaracdo resumida, em uma equacdo, um grafico, uma frase ou valor numérico. A
generalizagdo pode por em evidéncia um aspecto da natureza que tem uma explicagdo causal,
a qual pode aportar pistas para o desenvolvimento de uma teoria ou de um de seus
componentes. Se a generalizacdo se baseia em poucas observacdes, se pode considerar uma
hipotese. Toda a generalizacdo implica em uma simplificacdo e um aspecto importante de

uma simplificacdo é a abstracao.

¢) Comprovacédo — Quando se amplia o processo de explicagdo, e se busca examinar o0 modelo
e a interpretacdo de ambos para validar e ampliar sua aplicabilidade. Todos os tipos de
comprovacdo se iniciam fundamentalmente por perguntas e 0 mesmo ocorre em outro
dominio especifico. Uma comprovagédo supde comparar uma suposicao ou hipotese deduzida
de uma teoria de observacdo da natureza. Os diferentes modos de comprovagdo s&o: 0s

experimentos, a comparacéo e a correlacéo.
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d) Predigdo — E um dos componentes da comprovacio, a pesar de ser um modo de avaliar e
definir as relacdes entre 0s conceitos construidos e os fendmenos observados. As explicacdes
causais e a generalizacao sdo vias para gerar predi¢des e suposicoes sobre a reprodutividade e
0 alcance do modelo. As perguntas de predicdo consideram “a condi¢do necessaria” da
ciéncia. Os métodos que permitem a confirmacdo de uma predi¢do sdo a comparagao entre 0
modelo e os dados.
e) Acdo — E a explicacio das experiéncias cientificas para os problemas que se manifestam na
sociedade. A acdo se realiza por meio de trés ferramentas: a predicdo, a exploragcéo e a
classificacdo. A extrapolacdo é a projecao dos dados que se tem para o futuro. Essas projecdes
sdo muito utilizadas nas perguntas de acdo. Quando a extrapolacdo falha pode sugerir a
necessidade de estabelecer um novo modelo, uma explicacdo causal ou uma teoria completa.
Sendo assim, essa classificagdo pode contribuir para andlise da pergunta dos
estudantes, bem como do professor. Em geral, a pergunta do estudante remete a explicacdes,
descricdes e comprovacdes dos fendmenos, o que esta caracterizado no senso comum.
Frequentemente, as respostas a essas perguntas sdo dadas pelo professor, ndo provocando
mais questionamentos. A problematizacdo é importante para 0 avango dos questionamentos
para romper como modelos informativos em prol de modelos investigativos. Para o avanco do
conhecimento seria importante superar a exclusividade das perguntas descritivas e
explicativas para perguntas mais investigativas, envolvendo predicdo e acdo. O professor tem
papel fundamental na orientacdo para a investigacao, podendo auxiliar elaborando perguntas
que possibilitem aos estudantes repensarem seus questionamentos. E importante promover em
sala de aula que estudantes facam o levantamento de perguntas orientadas para estimular os
guestionamentos que contemplem predicdo e acdo como fundamento para a compreensao dos
fendmenos (ROCA; MARQUEZ; SANMARTI, 2013).

3.4 Classificagdes das perguntas em sala de aula de acordo com o seu conteudo

As perguntas podem ser analisadas conforme o seu contetdo. Nesta perspectiva, 0
conteddo pode ser representado por meio das perguntas que buscam conhecer fatos, conceitos,
procedimentos e atitudes (COLL et al., 1998):
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a) Perguntas que buscam fatos ou dados (Factuais) — Sdo perguntas que procuram conhecer
dados sobre uma entidade, apresentando menores dificuldades de compreensdo conceitual. A
pergunta que é caracterizada nesta modalidade solicita a informacédo de férmulas quimicas,
constantes quimicas, nome de cientistas e substancias. Como por exemplo: Qual é a constante
de Avogadro? Qual o nome do cientista que descobriu a teoria da relatividade? Qual é a
substancia quimica que causa a destruicdo da camada de ozonio? Qual a formula do diéxido
de carbono? Geralmente, a pergunta inicia com enunciado Qual? Segundo Coll et al. (1998,
p.61) “todas essas perguntas referem-se de maneira direta ao conhecimento de fatos ou dados
e nos proporcionam facilmente a informacdo se o aluno sabe ou ndo sabe esses fatos ou
dados”. Portanto trata-se de perguntas convergentes que apresentam uma unica resposta como

verdadeira.

b) Perguntas conceituais — S8o perguntas que exigem um nivel de compreensdo conceitual
do objeto. Por exemplo: O que é um &lcool? Existem vérios tipos de alcool com formulas e
propriedades fisico-quimicas diferentes. A definicdo que o sujeito possui do que é um alcool
pode apresentar variados niveis de compreensdo, indicando niveis intermediarios de respostas
conforme Coll et al (1998, p. 61): “[...] a aprendizagem de fatos ¢ dados, em oposi¢ao a
aprendizagem de conceitos, ndo admite niveis intermediarios de respostas, 0 que, sem dlvida
facilita muito a avaliacdo desse tipo de conhecimento”. Assim as perguntas conceituais
apresentam um carater divergente, indicando inimeras possibilidades de respostas. As
perguntas normalmente comecam com o enunciado “O que é?”, procurando definir o objeto

de estudo.

c) Perguntas procedimentais — As perguntas procedimentais podem facilmente ser
confundidas com as perguntas conceituais, pois o saber e o fazer estdo tecidos juntos. Um
conceito pode ser construido por vias procedimentais de acordo com (COLL et al, 1998. p.
90):

[...] a utilizagdo dos conceitos costuma basear-se em algum procedimento aprendido.
E ndo somente isso, a aprendizagem de novos conteldos conceituais baseia-se
fundamentalmente no uso e na aplicacdo de procedimentos: como progride o
conhecimento cientifico a medida que sdo desenvolvidas novas vias ou métodos de
conhecimento!

Entdo, para poder classificar as perguntas procedimentais, pode-se analisar, segundo
Coll et al (1998, p. 91), verbos referentes a aprendizagem por procedimentos como:

experimentar, elaborar, usar, manejar, fazer, coletar, aplicar, observar etc. As perguntas do
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tipo: Como faco isso? Como elaboro este trabalho? O que eu devo fazer? Quantas gotas eu
devo pingar disso? As perguntas procedimentais apresentam um verbo de acio para executar

uma tarefa que pode ser no ambito tedrico ou pratico.

d) Perguntas atitudinais - As atitudes expressam opinifes partindo das crencas e do
conhecimento do sujeito, também expressam juizos de valor sobre o objeto de estudo. Est4
incorporado o componente afetivo de estabelecer preferéncias de conduta atitudinal “como
tendéncias ou disposi¢bes adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo
determinado um objeto, pessoa, acontecimento ou situacdo e atuar de acordo com essa
avaliagdo (COLL et al, 1998, p. 122)”. Assim, as perguntas atitudinais sdo identificadas
guando séo encontrados alguns destes componentes sobre o objeto de estudo como:

sentimentos, opinides, valores, crencas etc.



4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo sdo abordados os procedimentos metodoldgicos da investigacéo,
destacando-se o contexto da pesquisa, 0S sujeitos da pesquisa, 0s instrumento de coleta de
dados e a analise dos dados.

4.1 A abordagem de pesquisa

Esta pesquisa busca compreender o modo como as perguntas sdo valorizadas por
professores de Quimica no contexto da sala de aula. Nesse sentido, trata-se de uma pesquisa
qualitativa complementada com dados quantitativos descritivos, auxiliando na analise do
tema, na perspectiva Flick (2009, p. 43): “Neste caso, as diferentes perspectivas
metodologicas complementam-se para a analise de um tema, sendo este processo
compreendido como a compensacdo complementar das deficiéncias e dos pontos obscuros de
cada método isolado.”.

Na perspectiva qualitativa, os dados sdo recolhidos do ambiente em estudo e
interpretados, considerando o investigador como agente de significagdo. Portanto, tem-se a
consciéncia de que o pesquisador ndo € neutro nas suas analises, pois a pesquisa busca a
compreensdo por quem investiga o fendmeno natural em toda a sua complexidade de modo a
descrevé-lo e considera-lo mais como um processo do que os resultados ou produtos,
conforme afirmam Bogdan e Bikley (1994). A pesquisa qualitativa ndo pretende responder as

questBes prévias ou testar hipoteses, mas pretende compreender o fenémeno:

Ainda que os individuos que fazem investigacdo qualitativa possam vir a selecionar
questdes especificas a medida que recolhem os dados, a abordagem a investigagdo
ndo é feita com o objetivo de responder a questbes prévias ou de testar hipéteses.
Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacéo. (Ibid, p.16)
Segundo Flick (2009), a pesquisa qualitativa considera a reflexibilidade do
pesquisador sobre suas proprias observaces e atitudes em campo, a partir das quais o
pesquisador faz parte da producdo do conhecimento. Deste modo, considera-se que “a

subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo estudados, se tornam parte
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do processo de pesquisa” (Ibid, p. 25). Sendo assim, busca-se interpretar para compreender 0s
dados coletados, por meio de analise, produzidos empiricamente pelos sujeitos de pesquisa
em sua realidade, atribuindo a eles significados pelo pesquisador. Nesse sentido, esta pesquisa
buscou compreender fendbmenos sociais complexos, configurando-se como um estudo de caso
que, segundo Yin (2005, p. 32), “investiga um fenomeno contemporaneo dentro do seu
contexto da vida real, acreditando ser altamente pertinente ao seu fendmeno de estudo”. Como
esta pesquisa investigou quatro realidades de sala de aula de quimica diferentes, encaminha-se
para 0 estudo de casos multiplos. Cada estudo de caso estudado na sua realidade pode ser
integrado pelo outro estudo de caso e, assim, “cada caso em particular ainda pode ser holistico
ou incorporado” (Ibid, p. 32).

Nesta pesquisa, cada caso foi analisado separadamente podendo, em situacGes de
sintese, serem incorporados ou ndo. Assim, uma escolha adicional de um ambiente pode
oferecer um estudo de caso para comparar ou constatar, de acordo com Bogdan e Bikley
(1994, p. 97):

Se dedica a fazer uma escolha adicional de dados para demonstrar a possibilidade de
generalizacdo ou da diversidade, a sua principal preocupacdo deverd ser a escolha
em locais adicionais que possam ilustrar a variedade de ambientes ou de sujeitos a
qual se possa aplicar a sua observacdo inicial. Se estiver a fazer um segundo estudo
de caso para comparar e contrastar, escolha um segundo local baseado na amplitude
e ha presenca ou auséncia de algumas caracteristicas particulares do estudo original.

Para casos mdltiplos, a replicacdo dos casos investigados ¢ uma caracteristica “que
deve funcionar de uma maneira semelhante aos experimentos multiplos, com resultados
similares (replicacdo literal) ou contraditorios (replicacdo teorica) previstos explicitamente no
principio da investigacdo” (YIN, 2005, p. 75). Se dois casos apresentarem conclusdes
idénticas, ndo possui representatividade, mas pode gerar subsidio tedrico para ser aplicado em
outros contextos. Para Alves-Mazzotti (2006, p. 646):

O pesquisador ndo procura casos representativos de uma populacdo para a qual
pretende generalizar os resultados, mas a partir de um conjunto particular de
resultados, ele pode gerar proposicOes tedricas que seriam aplicaveis a outros
contextos.

Portanto, essa abordagem procura comparar 0s estudos de casos, procurando uma
regularidade nos resultados como uma replicacdo literal ou contraditoria, perpassando uma
abordagem fenomenoldgico-hermenéutica, ou seja, busca-se interpretar o fendbmeno do objeto
de estudo.

Como atitude fenomenologica, procura-se dar voz aos sujeitos para deixar emergir

aquilo que ndo foi dito, o que esta por tras do discurso de forma inconsciente. Para Husserl
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(1990), considera-se a esséncia do objeto, ou seja, a imanéncia para manter em suspensdo
todas as teorias, levando “a cabo uma reducdo fenomenologica, uma exclusdo de todas as
posi¢des transcendentes” (Ibid, p. 24). As demonstracdes das teorias cientificas sobre um
objeto ndo oferecem elucidacdo intuitiva, que é captada empiricamente. O cego que quer
enxergar a cor mediante as teorias da Fisica e Fisiologia ndo assegura a clarificacdo intuitiva
do sentido da cor (Ibid, 1990). No entanto, o ato de observar o fendmeno puro intuitivamente
ndo isenta da consciéncia, “que esta dado no sentido da autoapresentacdo de algo puramente
intuido” (HUSSERL, 1990, p. 69). Entdo, para uma atitude fenomenolodgica, a percepgédo
observada intuitivamente abarca a consciéncia do sujeito, privada de toda a transcendéncia

que as teorias propiciam como afirma Husser! (Ibid, p. 83):

Se nos ativermos a simples fenomenologia do conhecimento, trata-se nela da
esséncia do conhecimento, patentedvel de modo direto e intuitivo, isto é, trata-se, no
ambito da reducdo fenomenoldgica e da autoapresentacdo, de uma patenteacdo
intuitiva e separacdo analitica das multiplas espécies de fendmenos, que a vasta
rubrica de conhecimentos abarca.

Assim, a fenomenologia pretende esclarecer as teorias que se encontram implicitas nas
manifestacBes dos sujeitos de pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2011). Ainda, segundo
Bogdan e Bikley (1994, p. 53), “os Investigadores fenomenoldgicos tentam compreender o
significado que os acontecimentos e interacOes tém para pessoas vulgares, em situacdes
particulares”. Como atitude hermenéutica, o pesquisador empenha-se na interpretacdo dos
discursos dos sujeitos para fazer emergir as teorias que estdo implicitas, que para Bogdan e
Bikley (Ibid, p. 159) “[...] se aproxima de forma decisiva das teorias emergentes, movimentos
de teorizagdo que se originam nas manifestagdes discursivas dos sujeitos de pesquisa”. Dentro
desse viés, € importante o pesquisador ter uma boa fundamentacéo tedrica para dar aporte na

analise dos dados de acordo com Bogdan e Bikley (1994, p. 52):

Seja ou ndo explicita, toda a investigacao se baseia numa orientacéo tedrica. Os bons
investigadores estdo conscientes dos seus fundamentos teoricos, servindo-se deles
para recolher e analisar os dados. A teoria ajuda a coeréncia dos dados e permite ao
investigador ir para além de um amontoado pouco sistematico e arbitrario de
acontecimentos.

Portanto, nesta pesquisa qualitativa, considera-se a fundamentacdo tedrica como
elemento a priori para ampliar a compreensdo do pesquisador sobre o objeto de estudo, para
melhor direcionar a coleta de dados e posteriormente a analise dos dados. Mesmo assim, o
objetivo é continuar aprendendo com a prépria pesquisa, de modo que esse a priori ndo

significa estabilidade definitiva do conhecimento.
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4.2 Participantes da pesquisa

O grupo de participantes da pesquisa é constituido de trés professoras de Quimica de
escolas publicas estaduais, atuantes no ensino médio, e um professor de Quimica da rede
particular de ensino, também atuante no Ensino Médio. Todas as escolas onde 0s sujeitos

foram observados pertencem a regi&o da Costa Doce’ do Estado do Rio Grande do Sul.

Quadro 1 - Caracterizacéo dos participantes da pesquisa

Participantes | Sexo | Idade | Tempo de Formacéo Atuacgio
magistério
A F 55 26 Licenciatura plena em Ensino Médio
Quimica
B M 43 19 Técnico em Quimica e Ensino Médio e
Bacharel em Farmécia e Técnico
Biogquimica
C F 34 10 Licenciatura plena em Ensino Médio
Quimica
D F 56 22 Licenciatura Curta em Ensino Médio
Ciéncias e em Bacharelado
de Economia Doméstica

O Quadro 1 mostra que trés dos quatro participantes sdo professoras. As idades dos
participantes variam de 34 a 56 anos e o tempo de magistério de 10 a 26 anos. Trés sdo
licenciados, sendo dois em Quimica e um em Ciéncias e 0 quarto é técnico em Quimica e

Bacharel em Farmécia. Todos atuam em Ensino Médio.

4.3 Instrumentos de coleta de dados

Para a investigacdo foram utilizados os seguintes instrumentos: a) questionario para
caracterizagdo dos sujeitos; b) registro de observacdes de aula por meio de diario de pesquisa;
c) transcricbes de gravacGes em audio das aulas; d) entrevista semiestruturada com o0s

professores, sujeitos de pesquisa;

" A Regido da Costa Doce é uma faixa ao sul do Rio Grande do Sul, constituida de 15 municipios (Chuf,
SantaVitoria do Palmar, Rio Grande, Pelotas, Jaguardo, Piratini, Pedras Altas, Sdo Lourenco do Sul, Camaqud,
Arambaré, Tapes, Barra do Ribeiro, Sertdo Santana, Mariana Pimentel, Guaiba).
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a) Questionario:

A caracterizagdo dos sujeitos foi feita por meio de um questionario que é definido por
(GIL, 1999, p.128) “como a técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento
de opinides, crengas, sentimentos, interesses |[...]”. Dessa forma, 0s sujeitos podem manifestar
aspectos da sua formacgdo e experiéncias profissionais de modo a contribuir para sua

caracterizacao.

b) Registro de observagdes de aulas (Apéndice A):

As observacgOes diretas de aulas tém a vantagem de oferecer a ocorréncia de situagdes
no ambiente de estudo como a expressdo comportamental dos sujeitos de pesquisa. Portanto, a
expressao corporal ¢ importante “para avaliar a incidéncia de certos tipos de comportamentos
durante certos periodos de tempo no campo” (YIN, 2005, p. 115). Sendo assim, utilizou-se o
diério de pesquisa para o registro do comportamento dos sujeitos e do ambiente que oferece
informacdes sobre a disposicdo dos artefatos fisicos, que estdo sendo utilizados pelos sujeitos
investigados.

c) Transcricdes de gravacfes em audio das aulas:

A gravacdo em audio oferece maior acuracidade para detectar nas narrativas e didlogos
dos sujeitos investigados em sala de aula as perguntas e aos movimentos posteriores ao ato de
perguntar (condutas). O audio gravado possibilita retroceder situacGes que ndo ficaram bem
esclarecidas nas observac6es. Nao foi utilizada gravacdo em video pelo risco de artificializar a
realidade observada.

Os dados referentes as observacdes e gravacdo de dudio foram recolhidos do ambiente
de estudo até atingir aquilo que se denomina por “saturacdo de dados”. Quando o tempo de
recolhimento da informacéo ndo apresentar mudancas de comportamento dos sujeitos e do

fendmeno se tornando redundante cessa-se a coleta. Conforme Bogdan e Bikley (1994, p. 96):

Evidentemente que quanto mais tempo se mantiver no mesmo trabalho mais
informagdo acumula, mas o que se verifica é que atingiu um ponto em que a
aquisicdo de informacdo nova é diminuta. E o periodo em que, comparado com o
tempo despendido, a aquisicdo de informagdo é minima. O segredo estd em
descobrir esse ponto e parar.
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Apesar da ciéncia sobre a saturacdo dos dados, realizou-se a coleta de dados prevista,

envolvendo a observacdo de 40 aulas para tornar consistente a investigacao.

d) Entrevista com os professores, participantes da pesquisa:

A entrevista com os professores é uma forma de captar o que é importante, do ponto
de vista das concepg¢des, do uso da pergunta em sala de aula e as relacdes com o modelo
didatico associado ao professor. A entrevista € um instrumento de coleta que possibilita
provocar no sujeito investigado a manifestagdo de modo informal sobre aspectos importantes
da investigagéo. De acordo com Bogdan e Bikley (1994, p. 68):

De modo semelhante, como os investigadores neste tipo de investigacdo se
interessam pelo modo como as pessoas pensam sobre as suas vidas, experiéncias e
situagOes particulares, as entrevistas que efetuam sdo mais semelhantes a conversas
entre dois confidentes do que a uma sessdo formal de perguntas e respostas entre um
investigador e um sujeito. Esta é a Unica maneira de captar aquilo que é
verdadeiramente importante do ponto vista do sujeito.

A entrevista, mesmo que seja esponténea e caracterizada por uma conversa informal,
deve estar associada a um conjunto de perguntas abertas, possibilitando ao entrevistado a

realizacdo de comentarios (YIN, 2005).

4.4 Analise dos dados

A andlise das condutas dos professores e entrevistas foi feita pela Analise Textual
Discursiva - ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011). A ATD é um método de andlise de dados
no qual sdo selecionados textos, que denominamos “corpus de analise”, 0S quais S0
desconstruidos em fragmentos denominados unidades de contexto ou andlise, que sdo
reescritos pelo pesquisador gerando as unidades de significado, assumindo o sentido ao qual
se destina. Essas unidades sdo entdo organizadas por semelhanca gerando categorias
emergentes iniciais. As categorias emergentes iniciais sdo reestruturadas para formar uma
classe de categorias superiores. Por fim, sdo desenvolvidas as categorias por meio de
processos interpretativos do fendmeno que é estruturado na forma de um metatexto.

De outro modo, foram analisadas perguntas de acordo com a sua demanda (0 que o
sujeito solicita na pergunta) e o carater (tipo de pergunta, podendo ser: informativas:
explicacdo causal, generalizagcdo, comprovacao; investigativas: predicdo e agdo), conforme
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propdem Roca, Mérquez e Sanmarti (2013). As perguntas também foram analisadas conforme
0 conteddo: atitudinal, conceitual, factual e procedimental, conforme propdem Coll et al.

(1998). E, por fim, a perguntas foram analisadas conforme a gestdo em sala de aula.



5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo, inicialmente, descreve e discutir a analise dos dados produzidos em
relacdo a conduta dos professores diante das perguntas manifestas em aulas de Quimica.
Apos, apresenta-se a andlise das entrevistas dos professores com vistas a compreender suas
concepcoes de ensino e aprendizagem em relacdo a pergunta, procedida por meio da ATD
(MORAES; GALIAZZI, 2011). Na sequéncia, foram classificadas as perguntas conforme a
sua demanda e seu carater (ROCA; MARQUEZ; SANMARTI, 2013). As perguntas também
foram classificadas conforme o conteddo (COLL et al., 1998). Por fim as perguntas foram
classificadas de acordo com a gestdo em sala de aula.

Lembra-se que, para a coleta dos dados, foram observados 10 periodos de aula® de
Quimica de cada um dos quatro professores participantes da pesquisa em diferentes turmas do
Ensino Médio. As aulas também foram gravadas em audio para buscar compreender a
conduta® dos professores frente as perguntas dos estudantes ou do préprio professor em aulas

de Quimica.

5.1 Analise da relacdo entre conduta do professor e a enunciagdo de perguntas do

proprio professor e dos estudantes

Todos os professores participantes apresentaram uma conduta peculiar frente as
perguntas, apresentando, no entanto, forte tendéncia em fazer as perguntas nas aulas. Essa
conduta ocorreu com todos os professores investigados em diferentes niveis de manifestacgéo,

como mostra o gréafico da Figura 1.

8 Cada aula corresponde a um periodo de 50 minutos.
% Denomina-se de conduta a acao do professor apds a enunciagéo da pergunta do professor ou dos estudantes.
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Figura 1: Gréfico sobre o0 nimero de perguntas de professores e estudantes em relagéo ao objeto
de estudo em 10 aulas de Quimica com cada professor
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mPergunta do estudante
250 Total de perguntas
200
150
100
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

A Figura 1 mostra a forte tendéncia de os professores fazerem uso de perguntas nos
casos analisados. O estabelecimento de perguntas sobre o objeto de estudo pelos professores
A, B, C e D ficou na média de 79%, variando de 72% a 89%. Algumas pesquisas reforcam
essa tendéncia, como a de Almeida ¢ Souza (2010, p. 239, tradugdo nossa): “encontraram que
os professores formularam mais de 65% das perguntas em sala de aula [...]”. Em outra
pesquisa realizada por Floyd (1960), em estudo desenvolvido com 40 professores do ensino
basico do estado do Colorado (USA) revelou que os professores fizeram 93% de todas as
perguntas da aula. Kerry (2002) pressupde que professores podem solicitar em média 43,6
perguntas por hora, em uma carreira média podem proferir mais dois milhdes de perguntas.

Isso pode revelar que o professor é que detém a autoridade de selecionar e o
protagonismo de conduzir o conhecimento trabalhado em aula e, por isso, toma as decisoes
sobre que rumo a aula vai ter. Por outro lado, diante de tantas perguntas do professor, 0s
dados desta pesquisa mostra que os professores perguntam para eles mesmos responderem,
partindo dos conhecimentos estabelecidos pelo contetdo programatico ou propdem perguntas
para os estudantes responderem sobre os referidos contetdos. Inverter essa situacdo, fazendo

com que os estudantes apresentassem mais questdes para o trabalho em aula e fora dela ndo



48

seria uma alternativa para mudar os rumos das salas de aula, encaminhando para acgdes de
carater mais investigativo?

A ocorréncia de perguntas dos estudantes ficou na média de 21%, variando de 11% a
28%. As perguntas dos estudantes buscavam mais elucidar davidas sobre o préprio conteddo
que o professor estava trabalhando em aula, caracterizando, assim, movimentos indagativos
de ambas as partes, num ciclo voltado a atender aos conteldos programaticos abordados em
aula. Considerando o que ja foi referido, de que o conhecimento estd na pergunta, prevalece o
conhecimento do professor, que tenta relacionar com o dele mesmo ou com o do estudante em
aula. O estudante nesse processo entra nessa articulacdo, respondendo (ou ndo) as perguntas
do professor e tentando fazer outras, com vistas a elucidar davidas do proprio contetdo.

Nesta perspectiva os investigados tendem a usar suas perguntas de forma imperativa
para transmitir seus conhecimentos. Porlan, Rivero e Martin (1997) exemplificam o professor
que trabalha na logica desse modelo didatico como baseada quase exclusivamente na
transmissdao do conhecimento verbal dos contetdos disciplinares, pressupondo que o0
estudante tem a mente em branco, segundo a qual aprende adequadamente escutando, retendo
e memorizando a informacdo, sem que o conhecimento ja existente do estudante seja
considerado no processo.

Da analise dos dados produzidos emergiram quatro categorias de analise para todos 0s
casos investigados, que sdo: “Professor pergunta e responde as préprias perguntas (PP-
PR%)”, “Professor pergunta, estudante(s) responde (m) e professor analisa a resposta do(s)
estudante (PP — ER - PAR™)”, “Professor pergunta e estudante(s) ndo responde(m) (PP—
ENR-?'%)” e “Estudante(s) pergunta(m) e professor tem alguma conduta (EP — CP*®)”. Para
apenas um dos sujeitos emergiu uma categoria especifica, na qual “Professor pergunta com o
proposito de explicacdo do objeto de estudo, e ndo h& resposta do professor, nem do

estudante. (PP — NR')”. A seqguir, apresenta-se o detalhamento de cada uma das categorias.

9 pp_pR — Professor pergunta e professor responde.

1 pp _ ER — PAR — Professor pergunta, estudante responde e professor analisa a resposta do estudante.
12pp _ ENR -? — Professor pergunta e estudante ndo responde. Professor toma uma posicdo posterior.
13 EP — CP — Estudante pergunta e professor tem uma conduta perante a pergunta do estudante.

PP _ NR — Professor pergunta e ninguém responde.
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5.1.1 Professor pergunta e responde as proprias perguntas (PP-PR)

Nesta categoria emergente, os professores fazem as perguntas com o propoésito de eles
mesmos responderem, sem deixar que os estudantes se manifestem. Essas condutas ocorreram
com todos os professores investigados em diferentes propor¢des como demonstra a Figura 2.
Entretanto, foi baixa a porcentagem de ocorréncia entre os professores participantes, com
média proxima de 21%. Os maiores indices estdo com a professora A e a professora C, em
torno de 30%, revelando que este tipo de conduta PP-PR mostra certo predominio do
pensamento indutor do professor em relacdo ao dos estudantes. A baixa ocorréncia (12%) de
PP-PR para o professor B pode ter sido influenciada pela proposicdo de aulas experimentais.
As aulas observadas do professor B foram todas desenvolvidas no laboratério de Quimica, ao
contrério das outras professoras, que ndo desenvolveram esse tipo de aula. O desenvolvimento
das aulas experimentais pode ter contribuido para que o professor PB fizesse o uso do
discurso para com todos os estudantes em um periodo de curto espaco de tempo da aula,
possibilitando maior participacdo e proposicdo de questionamentos por esse segmento. O
expediente restante da aula ficou a cargo dos estudantes executarem 0s experimentos.
Entretanto ndo se pode afirmar que o professor B em aulas tedricas mantivesse o indice de
12%, sendo que a variavel do laboratério pode ter interferido para tal indice.

A professora D apresentou indicie de ocorréncia similar ao professor PB de 13%.
Todos os professores investigados, comumente, iniciaram contetdo novo sem fazer muitas
perguntas para os estudantes e mais para si mesmos, com algumas excec¢des do professor B.
Talvez, porque os professores acreditassem que os estudantes ndo tinham condicdes teodricas
para responder as perguntas, por ndo terem “visto ainda a teoria”. Como a professora D foi a
ultima observada, ja tinha desenvolvido boa parte do conteddo trimestral. 1sso pode ter
contribuido para que essa professora em vez de fazer as perguntas para ela mesma responder,
tivesse feito para os estudantes responderem. Partindo do pressuposto que a Professora criou a
expectativa que os estudantes poderiam ter agora subsidios tedricos para dar conta das
perguntas. Isso corrobora essa compreensdo em relagcdo a observacdo das aulas da professora.
Quando a professora D suspeita que 0s estudantes ndo sabem a resposta de uma pergunta feita
no momento da explicacdo de um conteudo novo, tende a responder suas proprias perguntas.
Quando a professora pergunta para os estudantes responderem e esses demoram a responder,
a professora faz outra pergunta relacionada com a anterior, para tentar fazer que os estudantes

se lembrem da resposta que a professora espera ouvir, induzindo o processo de chegada as
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respostas “certas”. Entdo, a Professora D, esperando a resposta, menciona: “eu ja ensinei

. » l
1sto 5.

Figura 2 — Gréfico sobre condutas do professor em relagéo a respostas do docente as suas préprias
perguntas (PP-PR)
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

As repostas das perguntas dos professores, provavelmente, ja estdo prontas. Esse tipo
de conduta dos professores, mesmo que seja em nivel inconsciente, tem a intencdo mais de
promover o dialogo consigo mesmo do que com o0s estudantes. Portanto, trata-se do
desenvolvimento do discurso sobre seu programa de contetdos, respondendo as suas
perguntas na organizagdo dos assuntos da Quimica. Quando o professor concentra o saber em
si mesmo, pode em certos momentos incorporar uma postura empirista. O estudante nessa
perspectiva é visto como vazio de conhecimento e teria como Unica fonte do conhecimento a
experiéncia (HESSEN, 2012), o que esta fora dele, inclusive as intervencdes do professor.
Isso fica evidenciado no enunciado do Professor A: “Cada vez vocés vao gravando mais. A

gente s6 vai gravar as coisas conforme a repeticdo do ouvir, por isso que muitas vezes a

1> As falas literais dos professores investigados, bem como estudantes serdo apresentadas grifadas em italico para
diferenciar das citacGes literais dos autores.
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gente grava alguma coisa e ouve Varias vezes, quanto mais vocés ouvirem mais vocés vao
gravar.”. Esse enunciado mostra que as informagdes vém de fora para dentro e que 0s
estudantes devem ‘“grava-las” como se fosse um disco virgem que esta pronto para o
recebimento dessas informacdes. A professora C tem raciocinio semelhante: “copiem este
desenho que vocés irdo gravar melhor.”. Sera que estas informagdes “gravadas” contribuem
para a aprendizagem dos estudantes? Se o estudante “gravou” algo que a Professora Disse
isso revela que o estudante aprendeu? E se a informacédo ndo tem significado para o estudante,
sera que este conseguira fazer a relacdo com o conhecimento anterior para poder reconstruir
seu conhecimento?

A atitude dos professores investigados em responder a suas proprias perguntas é uma
forma a induzir algumas “verdades” cientificas relacionadas com o discurso da Quimica. A
conducdo para a centralizacdo dessa “verdade” na resposta do professor pode cercear o
estudante de acessar, ele mesmo, outros niveis do conhecimento. Rompe o livre pensamento
dos estudantes para acessar novas formas de conceber o objeto de estudo. Segundo Alves
(2010, p.56), “ndo existe nada mais fatal para o pensamento que o ensino das repostas certas.
Para isto existem as escolas: ndo para ensinar as respostas, mas para ensinar as perguntas.”. O
conhecimento da realidade associado ao senso comum ndo tem espago como resposta para
perguntas cientificas. De acordo com Santos (2008, p.30), “[...] permite a ciéncia moderna
responder a pergunta sobre os fundamentos do seu rigor e da sua verdade com o elenco dos
seus éxitos na manipulacdo e na transformacéo do real.”.

Assim, o professor assume um estatuto que a ciéncia tem as respostas definitivas e
sofisticadas para os fenbmenos naturais sem preocupacdo com estagios intermediarios do
saber. A resposta definitiva, neste caso, que nao tem o propdsito de ser questionada e torna-se
um obstaculo epistemoldgico (BACHELARD, 1996).

O termo “comprovado cientificamente” ¢ muito utilizado para impossibilitar que o
conhecimento seja questionado. E como se a ciéncia tivesse as respostas definitivas para o
conhecimento. Portanto, no discurso do professor estdo inseridas as respostas definitivas para
as perguntas que sdo referendadas no livro texto e nas concepcOes dos professores
investigados.

A resposta Unica tida como verdadeira € um modo de cerceamento da possibilidade de
emergéncia de outros questionamentos. A ideia da divida é suprimida na resposta absoluta,
impedindo que novos questionamentos possam ser feitos sobre o objeto de estudo,
configurando-se como uma pedagogia da resposta que tem cunho adaptativo e ndo criativo
(FREIRE; FAUNDEZ, 1998). As “verdades definitivas” trazidas nas respostas doS
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professores participantes pode impossibilitar o movimento de questionar a provisoriedade do

conhecimento.

5.1.2 Professor pergunta, estudante(s) responde (m) e professor analisa/avalia a resposta
do(s) estudante(s) (PP — ER — PAR)

Nesta categoria emergente, o professor pergunta e aguarda o estudante responder. E a
pergunta que os professores fazem para os estudantes responderem. Essa conduta foi a que
mais teve ocorréncia por parte dos professores como mostra a Figura 3.

Figura 3 — Gréfico sobre condutas do professor em relagdo a perguntas feitas aos estudantes que séo
analisadas/avaliadas pelo docente (PP — ER - PAR)
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A Figura 3 revela que os professores participantes tém, como pratica mais frequente,
fazer uso da pergunta para os estudantes responderem. O movimento de o estudante responder
as perguntas dos investigados ocorre em uma aula de revisdo ou em aulas, nas quais 0s
estudantes ja tenham visto ou estudado o contetido em foco. Em alguns casos, isso ocorreu no
mesmo dia de aula. Por exemplo: no tempo de uma aula, a professora A aborda o novo
conteddo e no outro tempo de aula, quando sdo trabalhados os exercicios, pergunta sobre esse
conteldo novo para o estudante responder. Essas perguntas sdo intencionais e possuem, de

certo modo, um nivel de consciéncia da professora A.
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A intencionalidade nessas perguntas é a identificacdo por parte da professora A da
apropriacdo do estudante acerca do conteldo que foi tratado em aulas anteriores. Frente a
perguntas da professora e a passividade dos estudantes em apenas responder a essas
perguntas, observa-se a curiosidade nas aulas para 0 genuino ir e vir de perguntas e respostas
que burocratiza o expediente escolar (FREIRE, 1996). De certo modo, a professora A parece
acreditar que o estudante aprendeu a definir o objeto de estudo. Neste caso, apresenta-se como
exemplo a pergunta da professora A: “O que € um acido?” A professora espera que 0
estudante responda a essa pergunta conforme o esperado no livro didatico ou de modo similar
a definicdo apresentada por ela em aula. Quando o estudante sabe responder a essa pergunta,
dentro do que é esperado pela professora, serd que o estudante atingiu o requisito necessario
de aprendizagem para a compreensdo de acido? Na concepcdo de aprendizagem da
professora, se o0 estudante responder a pergunta “O que é um acido?”, parece atender ao
conhecimento exigido pela professora A, de acordo com seu enunciado: “Isso tem que ficar
na memoria de vocés, que no final do ano eu pergunte ‘o que € um &cido?’” e vocés me
digam: é sempre aquele hidrogénio como céation. Se eu perguntar para vocés o que € uma
base? E sempre aquele que traz um OH- como anion.”.

Nessa perspectiva, evidenciou-se que muitas perguntas propostas pela professora A
sdo abertas, mas tornam-se fechadas, quando € aceita uma Unica resposta como verdadeira. As
perguntas fechadas estdo mais voltadas, portanto, para uma resposta pronta do estudante para
a reproducdo de um conhecimento (BARGALLO; TORT, 2005). Ainda, de acordo com Roca,
Marquez e Sanmarti (2013), a abertura da pergunta depende do professor, que pode tornar a
pergunta fechada, esperando uma verdadeira resposta que reproduz o discurso do professor e
do livro didético.

Sdo respostas que ndo consideram o nivel de contextualizacdo dos estudantes de
definicdo de &cido e base. O estudante dificilmente tera condices de fazer a relagdo do que
ele sabe com as respostas das perguntas da professora.

Sera que os estudantes, respondendo a essas perguntas, terdo condicdes de
compreender o que € um acido e ou uma base dentro do seu nivel de contextualizacéo?

Os estudantes tém suas proprias definicbes imediatas sobre o objeto de estudo, de

acordo com Souza (2011, p. 2):

Todo o aluno tem o seu proprio “conceito” de calor, trabalho e energia antes de lidar
com eles num ambiente académico. Existe, portanto, uma diferenca importante entre
0S esquemas conceituais que os alunos trazem e 0s conceitos que 0s quimicos
aceitam como corretos. Os esquemas conceptuais dos alunos desenvolvem-se
naturalmente como resultado das suas experiéncias informais (espontaneas).
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Entdo, partindo do pressuposto que os estudantes tenham alguma ideia sobre o que é
um acido e uma base, as perguntas da professora poderiam fornecer possibilidades de saber o
que os estudantes pensam sobre isso. Contudo, percebe-se que geralmente os professores
estdo norteados por um paradigma cientifico normal para dar respostas modelares para a
solucdo das perguntas que requisitam o conhecimento cientifico (KUHN, 1978). Se as
respostas dos estudantes ndo satisfazem de explicar cientificamente o que a pergunta do
professor demanda, pode ndo ser considerado pelo professor como resposta verdadeira. O que
é esperado pela ciéncia normal “[...] ndo tem como objetivo trazer a tona novas espeécies de
fendmeno; na verdade, aqueles que ndo se ajustam aos limites do paradigma frequentemente
nem séo vistos” (KUHN, 1978, p.45).

Portanto, podem as respostas prontas e “cientificamente corretas” para as perguntas da
professora A invalidar, de certo modo o que os estudantes sabem sobre &cido e base e
estabelecer uma definicdo mais sofisticada para atender a uma demanda do contetido
programatico. Todavia, as respostas dos estudantes a essas perguntas, validadas pela
professora, revelam a sua aprendizagem? Essa defini¢do mais sofisticada de acido e base dara
conta de resolver problemas menos sofisticados da vida diaria?

Nesse sentido, a professora A confirma as respostas dos estudantes que sdo esperadas
dentro do que é considerada a resposta correta para a pergunta dentro das defini¢bes
cientificas normais. Segundo Santos (2008, p. 88) “a ciéncia moderna construiu-se contra o
senso comum, que considerou superficial, ilusorio e falso”. A ndo consideracdo do
conhecimento anterior do estudante, que emerge do senso comum, talvez seja um dos
obstaculos para os cientistas fazerem o didlogo com o conhecimento cotidiano.

Assim, o estudante pode legitimar algumas prepoténcias do conhecimento cientifico,
considerando algumas defini¢cdes cientificas sofisticadas. Contudo, se o estudante dialogasse
com o conhecimento cientifico por meio do conhecimento do senso comum, poderia fazer
construcdes para mudancas conceituais em outros niveis de compreensdo do objeto de estudo.
Segundo Santos (2008, p. 90) “[...] o senso comum e conservador e pode legitimar
prepoténcias, mas interpenetrado pelo conhecimento cientifico pode estar na origem de uma
nova racionalidade”. Portanto, a resposta do estudante a uma pergunta da professora pode
solicitar defini¢Ges sofisticadas, como uma repeticdo de algo ndo construido a partir do que o
estudante sabe do senso comum. O estudante apresentara a resposta que a professora quer
ouvir, mas continuara acreditando na sua definicdo de acido como conhecimento imediato da
realidade, pois abandonar o senso comum ¢ tarefa ardua, consistindo em um obstaculo

epistemoldgico (BACHELARD, 1996). A dificuldade do estudante em avangar para um
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conhecimento mais cientifico, partindo de suas ideias prévias “explica-se em parte, porque 0
seu dominio de aplicacdo ndo corresponde aos conhecimentos adquiridos através da
aprendizagem escolar” (COLL et al, 1998). Se o conhecimento cientifico nao for construido a
partir do que o estudante sabe como conhecimento imediato da realidade fica dificil de
avancar para uma compreensdo mais complexa, pois “a reconstrucdo do conhecimento
implica processo complexo e sempre recorrente, que comega naturalmente pelo uso do senso
comum” (DEMO, 2011, p. 31). Ndo se trata de trocar o conhecimento do senso comum pelo
cientifico, mas sim alimenta-lo com o conhecimento cientifico (BASTOS; MATTOS, 2009).

Assim, como argumenta Ramos (2002, p. 44),

[...] ndo é objetivo da escola considerar apenas o conhecimento validado pelas
ciéncias. Ha todo um conhecimento cotidiano que merece ser reconstruido,
compreendido e socializado, mas sempre problematizado e questionado
sistematicamente.

Professores, em geral, ndo levam em consideracao que os estudantes entram na aula de
Quimica com conhecimentos ja apropriados pela experiéncia imediata. Ndo se trata de
“absorver” o conhecimento cientifico, mas sim em construir o conhecimento de modo a
avancar no sentido de sua complexificacéo.

Por outro lado, ha perguntas da professora A que solicitam pequenas informacoes

como, por exemplo, se pode observar no seguinte dialogo:

Professora A - O carbono faz quantas ligagGes mesmo ao redor dele?
Estudante - Quatro.

Professora A - Toda a ligacao simples é?

Estudante - Sigma.

Professora A: Quantos hidrogénios aqui tu teria que colocar?
Estudante - Trés.

Isso também ocorre com a professora C, no seguinte didlogo:

Professora C - Como é que se chama a mudanca do estado sélido para o liquido?
Estudantes - Fus&o.

Professora C - Quando trocamos do liquido para o gasoso?
Estudantes - Vaporizagéo.

Professora C - Do gasoso para o liquido?

Estudantes — Condensacéo

Professora C - E do liquido para o sélido?

Estudantes — Solidificacéo

Professora C - Do sélido direto para o gasoso?

Estudantes - Sublimacéo

Professora C - Do gasoso para o sélido?

Estudantes — Sublimacéo

Essas “[...] sdo perguntas que ja trazem a resposta. Nesse sentido, ndo sdo sequer
perguntas! S&o antes respostas que perguntas” (FREIRE; FAUNDEZ, 1998, p.27). O
estudante deve saber a resposta da pergunta que Ihe fizeram. Dentro desse mesmo propadsito,

de acordo com Pate e Bremer (1967, traducdo nossa),
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Professores questionam fundamentalmente aos estudantes para: verificar a
compreensdo e conhecimento, para auxiliar o ensino, para diagnosticar as
dificuldades, para recordar fatos, para testar o conhecimento, para direcionar a
atencdo e manter o controle.

Mas se o estudante fosse estimulado a perguntar e buscar as respostas de suas
perguntas e participar da sua construgdo do conhecimento, talvez, ndo respondesse
simplesmente a pergunta com base no que lhe disseram (FREIRE; FAUNDEZ, 1998).
Encurralar o estudante a responder o que o professora espera ouvir torna o estudante como
assistente da professora no processo fechado de obter respostas, quica, sem apropriacao. Seria
isso aprendizagem?

A professora D, como mencionado anteriormente, ja tinha desenvolvido uma boa parte
do conteddo com os estudantes antes de iniciarem as observacfes. O percentual de 65% de
perguntas aponta no sentido de querer saber o que os estudantes realmente “aprenderam” do
que foi trabalhado em aula. Ocorrem para todos os professores investigados, com algumas
excecOes para o professor B. Isso foi constatado também na investigacdo de Vianna et al
(2011, p. 11): “De um modo geral, considerando o todo da aula e o fragmento analisado
verifica-se que as perguntas do professor estdo mais direcionadas em querer saber o que 0s
alunos realmente sabem sobre o contedo que esta sendo estudado.”.

Entdo, a intencdo dos professores participantes em apresentarem perguntas para 0s
estudantes é para saber se eles sabem responder. Se os estudantes souberem responder as
perguntas sobre o contetdo que estd sendo trabalhado, na visdo dos professores, ocorreu a
aprendizagem.

Nesse sentido, a professora A quer fazer uma avaliagdo com os estudantes e comenta:
“[...] nada daquilo que vocés ja ndo me responderam, vocés ja sabem tudo, entdo néo vai ter
dificuldade nenhuma de vocés fazerem. Vocés ja responderam tudo o que eu coloquei ai
agora.”. Entdo, a Professora A parte do pressuposto se 0s estudantes sabem responder as
perguntas, estdo aptos para fazerem uma avaliacdo. Os estudantes, respondendo a essa
avaliacdo, conforme o esperado pela professora A, mostram que realmente aprenderam?

A professora D, por sua vez, tem a ideia que, se 0s estudantes souberem responder as

perguntas, ocorreu aprendizagem, conforme o didlogo entre a professora e um estudante:

Estudante - Isso é tipo decoreba a gente tem que decorar essas regrinhas ai?
Professora D - A gente tem que saber. Gente se alguém esta com ddvida, pergunte.
Estudante - Isso é s6 decoreba isso € ruim.

Professora - Isso nédo é s6 decoreba, o que eu ndao entendo eu ndo sei, 0 que eu nao
aprendo e decoro eu esqueco.

Estudante - Eu sei varias coisas se a senhora me perguntar ai.

Professora — Entéo, tu aprendeste! O que eu decoro eu esqueco.
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O estudante menciona no didlogo que tem as respostas para as perguntas da professora
D, e se os estudantes responderem as perguntas, revelam que sabem? Isso até pode ser
verdade, dentro de um nivel de conhecimento em que o estudante tem as respostas prontas
para as perguntas do professor, para resolucdo de problemas do conteudo programatico da
disciplina e do livro texto. De acordo com (BARGALLO; TORT, 2005, p.66, tradugio nossa),
“[...] no contexto das atividades de aula, frequentemente, h4 um acordo implicito de que as
respostas das perguntas tem o objetivo de satisfazer o professor, 0 que induz o estudante a
reproduzir o discurso do livro texto.”.

Logo significa que os estudantes aprenderam a responder o que a professora quer
ouvir, mas se as perguntas da professora ndo atendem o nivel de contextualizacdo do
estudante e atende apenas 0 seu programa de ensino, isso contribuira para que o estudante
avance no conhecimento em ciéncias? As respostas prontas asolicitam que emerjam novas
perguntas? Pois a resposta definitiva impede o avan¢o no conhecimento. E, “poderiamos dizer
que o conhecimento avanga na medida em que sdo elaboradas novas perguntas” (ROCA,
MARQUEZ E SANMARTI, 2013, p. 97, traducdo nossa). Também, de acordo com Freire e
Faundez (1998, p. 23), “[...] estabelecer as respostas, com o que todo o saber fica justamente
nisso, ja esta dado, € um absoluto, ndo cede lugar a curiosidade, nem a elementos por
descobrir. O saber ja esta feito, este é 0 ensino.”.

O professor B tem 54% de ocorréncia na categoria, de fazer perguntas para 0S
estudantes responderem. Mas esse participante apresenta uma caracteristica diferenciada dos
outros investigados, por aceitar para algumas de suas perguntas abertas respostas diferentes
dos estudantes. Como exemplo dessa conduta, o professor B iniciou uma aula postando duas
perguntas para os estudantes responderem: “O que € Quimica? E para que ela serve?”.
Solicitou, entdo, aos estudantes que, em grupos, respondessem com suas ideias a essas
perguntas. Depois de ter transcorrido um tempo, o professor solicitou aos estudantes que

lessem algumas de suas respostas:
Estudante A — “Quimica é a forma como devo aprender para fazer os experimentos
e entender os fendmenos do universo.”.
Estudante B -“E a forma de fazer experimentos e saber o que vai ocorrer depois”.
Estudante C - Quimica é o estudo dos elementos, suas composicdes... ”.
Estudante D - “Estudar a composi¢do dos elementos e de tudo”.

O professor B escolhe as palavras-chave ‘“fendmeno”, “experimentos” e
“composi¢do”. Finaliza, dizendo que, na visdo de cada um, esta correta a resposta e, em

seguida, apresenta uma definicdo do livro didatico. Ainda, acrescenta que existem varias
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definicGes didaticas apresentadas por cada autor e que ndo existe uma Unica resposta para
essas perguntas. Essa conduta do professor B revela acreditar que o estudante tem
conhecimento inicial e pode contribuir para a construcdo da definicdo de Quimica. Também,
demonstra para o estudante que ndo existe uma resposta definitiva para as perguntas abertas e,
que as respostas podem representar diferentes niveis do conhecimento e estarem corretas.
Mesmo partindo da pergunta do professor, a atitude de ouvir o que os estudantes tém a dizer
sobre um tema e aceitar a pluralidade de ideias manifestadas demonstra um ato menos
autoritario diante do conhecimento.

Vérias sdo 0s movimentos habituais comuns a todos os professores nesta categoria,

com algumas condutas especificas de alguns professores como mostra a Tabela 1.

Tabela 1 - Conduta dos professores quando este pergunta e estudante responde (PP — ER — PAR)

Professores investigados| PA | PB [PC | PD

Conduta do tipo (PP — ER - PAR) Ocorréncias
Professor pergunta e aguarda o estudante responder e confirma a 56 55 18 | 125
resposta do estudante. (PP- ER - PCR)

Professor pergunta e corrige a resposta do estudante. (PP — ER — 5 19 5 2
PGRE)

Professor pergunta e logo responde parte da pergunta para o 3 3 2 2
estudante complementar a resposta. (PP — PRP — ECR - PCR)

Professor pergunta e apresenta orientacdo de resposta para 0s 3 4 2 6
estudantes e confirma a resposta do estudante. (PP — POR -ER —

PCR)

Professor pergunta e completa a resposta do estudante. (PP — ER 4 6 - 1
—PTA)

Professor pergunta e fica indiferente com a resposta do 3 2 2 0
estudante. (PP — ER — PIR)

Professora pergunta e estudante e professora respondem 2 0 0 0

diferentemente. A Professora Confirma a resposta do estudante.
(PP- ER- PR- PCR)

Professora pergunta como exercicio em uma folha para os 0 0 4 0
estudantes responderem. (PP —ER)

O Livro didatico pergunta e estudante responde a pergunta do 0 0 0 7
livro e Professora Confirma esta resposta do estudante. (LDP —

ER — PCR)

O livro didatico pergunta e professora orienta os estudantes a 0 0 0 6
procurar no livro didatico a resposta. (LDP — POPLDR - ER —

PCR)

Professor pergunta pede para o estudante procurar no livro 0 0 0 2
didatico a resposta. (PP — POPLDR- ER - PCR)

Professora pergunta e ndo aceita a resposta do estudante. (PP — 0 0 0 1
ER — PNAR)

Professor pergunta, confirma a resposta do estudante e comeca a 0 2 0 0
levantar outras hipoteses de resposta. (PP — ER — PCR)

Professor pergunta e estudantes respondem com outra pergunta. 0 2 0 0

(PP — ERP - PNR)
Professor pergunta por meio do roteiro experimental e orienta 0s 0 19 0 0
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estudantes responderem no relatério da pratica. (PP — ER - PRA)

Professor pergunta e ndo confirma a resposta do estudante 0 17 0 0
deixando em aberto. (PP — ER — PRA)

Professor pergunta e pede para os estudantes responderem com 0 5 0 0
suas ideias a pergunta. (PP — ER — PIER)

Professor pergunta e pede para os estudantes pesquisarem. (PP — 0 3 0 0
EPR)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

A tabela 1 mostra que existem condutas gue-sae especificas como, por exemplo, a da
professora D, que utiliza perguntas do livro didatico ou suas perguntas para que os estudantes
procurarem no livro didatico a resposta. 1sso mostra que o conhecimento da professora esta
bem articulado com o conhecimento que esté no livro didatico.

Outro exemplo é o professor B que apresenta perguntas no roteiro da aula
experimental e solicita para os estudantes responderem de acordo com que estdo observando
nos experimentos. O Professor também solicita que os estudantes respondam com suas ideias
as perguntas postadas por ele. E ha perguntas que o professor faz para o estudante e o
estudante responde, mas o professor ndo confirma a resposta, deixando em aberto. 1sso mostra
que o professor B deixa o estudante livre em algumas ocasides para responder conforme o
experimento que esta executando. O experimento pode contribuir para responder as perguntas
do professor B. Entretanto, o professor B apresenta muitas ocorréncias de correcdo das
repostas dos estudantes, o que mostra mediagdo, considerando o contexto em que isso ocorre.

Os professores participantes apresentam acfes de corrigir a resposta dos estudantes.
N&do foram muitas as ocorréncias, com excecdo do professor B. A professora A fez poucas
correcBes das respostas dos estudantes, comparada com as 56 respostas que a Professora
Confirmou como verdadeira. Mesmo assim, quando o estudante ndo corresponde a

expectativa da professora ela direciona para a resposta correta, conforme dialogo a seguir:

Professora A - Quanto pesa um mol de moléculas?

Estudantes - (erram a resposta)

Professora A - Olha a pergunta, olha a pergunta o que foi que eu perguntei quanto é
que pesa?

Professora A - A massa molecular dessa substéncia. Vocés deveriam de ter
respondido isso.

Professora A - Conforme eu vou perguntando vocés vao se preocupando em
responder, isso é um sinal que vocés tém que saber. Se vocés ndo responderem é
sinal que vocés ndo sabem.

A Professora A corrige a resposta do estudante e mostra que se os estudantes néo
sabem responder a suas perguntas, deveriam se preocupar em saber responder. Para ela, Peis;
se 0s estudantes sabem responder as perguntas da professora, demonstram que sabem o
conteudo e assim “o professor s6 leva em consideracdo as respostas que permitem avangar

rumo a propria meta que se determinou.” (GIORDAN; VECCHI, 1996, p.162). Portanto, é
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sempre pratica comum da professora A fazer as perguntas com intencdo de saber se a resposta
do estudante esta correta. Uma resposta do estudante sem conexdo nenhuma com 0 que a
professor busca no contexto do conteudo, pode mostrar que os objetivos da professora podem
ndo ser claros para o estudante. De acordo com (GIORDAN; VECCHI, 1996, p.161):

Os aprendentes tentam a tentam adivinhar, pois essa é a regra do jogo; na verdade
ndo sabem o que estdo procurando. Reagem muito mais em funcdo do professor do
que em relacdo a pergunta feita, ou seja, tentam saber o que se quer fazé-los
expressar e ndo respondem, de verdade, ao problema levantado.

Nessa perspectiva, a acdo do estudante em responder as perguntas da professora A esta
mais voltada para que o professora queira ouvir como resposta do que para a aprendizagem do

conteldo.

5.1.3 Professor pergunta e estudante(s) ndo responde(m) (PP— ENR-?).

Nesta categoria emergente, os estudantes ndo respondem a pergunta dos professores.
Essas manifestacdes dos estudantes ocorreram com todos os investigados, como mostra o
gréfico da Figura 4.

Figura 4 — Gréfico sobre condutas do professorem relagéo as suas perguntas que os estudantes ndo
respondem (PP- ENR-?)
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.
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Esta categoria apresentou poucas ocorréncias entre os professores investigados de acordo
com a figura 4. Uma das condutas dos professores nesta categoria foi de fazerem as perguntas
para 0s estudantes responderem e como estes nao respondem, os professores fornecem a
resposta para a pergunta. Nesse caso, 0s professores participantes esperam que 0s estudantes
respondam a pergunta, ocorrendo um tempo de siléncio na aula. Aqui, ocorre a preocupagdo
dos professores em ndo deixar a pergunta sem resposta, mesmo que o estudante ndo responda.
Entretanto, a questdo é: Por que o estudante ndo responde?

Talvez porque ndo saiba a resposta que os professores esperam ouvir ou o0 receio do
estudante de se manifestar diante dos colegas. E dificil dar a resposta para um problema que
ndo € nosso (GIORDAN; VECCHI, 1996). Sobre isso, complementam Pozo Municio e Pérez
Echeverria (1994, p. 6), quando afirmam: “Por desgraca, nas aulas ¢ habitual que o aluno se
vé submetido a uma avalanche de respostas definitivas a questdes que nunca lhes tinham
inquietado e sobre as quais nem sequer chegou realmente a perguntar-se.”.

As perguntas que os professores participantes propdem aos estudantes tém como interesse
avancar no contetdo programatico da disciplina. A professora A, por exemplo, apresenta uma
sugestdo para os estudantes: “podem olhar no caderno, a resposta esta ai”’. Considera, pois,
como Unica possibilidade de resposta o que os estudantes copiaram na sala de aula. Parece
haver o desejo dos professores obter a resposta do estudante como indicio de aprendizagem.
Entdo, parece que se o estudante consegue responder as perguntas dos professores ocorre
efetividade no ensino.

Essa premissa pode ndo ser valida quando se parte do principio que o estudante pode
estar memorizando as repostas para satisfazer as perguntas do professor. Essa memorizagao
pode estar ocorrendo de forma mecanica sem que haja uma constru¢do do conhecimento por
parte do estudante. H& algumas ocorréncias entre os professores investigados de repetir a
pergunta de forma diferente para tentar extrair do estudante a resposta esperada.

A professora A, por exemplo, perguntou aos estudantes: “O que é um dlcool?”. A
professora estava esperando a resposta que foi trabalhada em aula referente ao contetdo de
fungdes orgénicas que é “hidroxila ligada em carbono saturado”. Ora, €ssa pergunta é uma
pergunta aberta e de definicdo com muitas possibilidades de respostas. Contudo, a professora
estava esperando uma unica resposta. Os estudantes poderiam dar varias respostas em seu
nivel de contextualizagdo. E o que Giordan e Vecchi (1996, p.161) questionam: “Sera que o
questionamento proposto para os aprendentes leva em consideracdo suas motivagdes, seu

nivel de conceptualizacdo e o contexto no qual se situam?”,
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Entdo, os estudantes devem olhar no caderno ou no livro didatico para responder a

pergunta da professora, mas, como ndo sabem responder, fica um siléncio na sala de aula e o

professor acaba respondendo a pergunta. Ha ocorréncias da professora D e do professor B em

repetirem a pergunta, insistindo que os estudantes encontrem respostas.

O impedimento dos estudantes responderem as perguntas dos professores participantes

revela-que esse conhecimento ndo esta ativo na memoria do estudante. Por tratar de defini¢oes

de natureza cientifica, os estudantes podem ter dificuldades de fazer relacbes com

conhecimentos anteriores, 0 que parece ndo ter contribuido para uma conexdo mais

permanente, ficando na “memoria de curta dura¢do ou curto prazo que duram segundos a

horas e sdo vulneraveis a perturbagoes.” (BEAR et al., 2002, p.743).

Desse modo, os estudantes, em muitos casos, necessitam recorrer aos cadernos e livros

para recordar resposta que devem dar ao professor.

5.1.4 Estudante(s) pergunta(m) e professor tem alguma conduta (EP — CP)

Esta categoria emergente mostra que os estudantes também fazem perguntas, como

mostra a Figura 5.

Figura 5 - Grafico sobre condutas dos professores quando os estudantes perguntam (EP- CP)
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No grafico da Figura 5, pode ser observado o nimero de condutas do professor em
relacdo as perguntas dos estudantes, as quais estdo presentes em todos os casos investigados.
Na sua maioria, trata-se de perguntas que ndo remetem ao contexto do estudante como, por
exemplo, curiosidades de seu cotidiano. As perguntas dos estudantes ocorrem,
principalmente, em relacdo a resolugdo e correcdo dos exercicios ou quando os professores
estdo escrevendo no quadro. Quando os professores estdo discursando para a turma, 0s
estudantes ndo tém costume de fazer perguntas.

No caso do Professor B, que toma um tempo curto da aula para discursar para 0s
estudantes, esses tém maior espaco para fazerem perguntas. Com a Professora A, por
exemplo, houve um caso em que o estudante pergunta sobre algo relacionado ao alcool,
remetendo a sua realidade, mas o proprio estudante ndo conseguiu formar a sua pergunta antes
gue os colegas zombassem. A conduta da professora A, nesse caso ndo foi de auxiliar o
estudante a refazer a pergunta. Talvez, porque a pergunta ndo estava bem articulada com o
contetdo formal que estava sendo ministrado em aula. O papel do professor, neste caso,
deveria ser 0 de € ajudar o estudante a refazer a pergunta de acordo com Freire e Faundez
(1998, p.25):

Porque, mesmo quando a pergunta, para ele, possa parecer ingénua, mal formulada,
nem sempre o0 é para quem a fez. Em tal caso, o papel do educador, longe de ser o de
ironizar o educando, é ajuda-lo a refazer a pergunta, com o que o educando aprende,
fazendo, a melhor perguntar.

As perguntas formuladas em sala de aula pelos estudantes sdo perguntas que estdo
mais direcionadas a esclarecer davidas sobre os conteddos formais ministrados em aula. N&o
parece ser um verdadeiro questionamento para a construcdo de um pensamento (GIORDAN;
VECCHI, 1996). Sdo perguntas que solicitam poucas informacdes sobre o contetdo. Tém-se
como exemplos dessas perguntas dos estudantes, referentes a Professora A: “O valor sempre
vai ser esse para resolver esse tipo de problema?” (E1) ‘°. Observa-se que essa pergunta
requer apenas uma informacao sobre um valor para a resolucdo de um exercicio de Quimica.
A pergunta ndo tem pretensdo de complexificagdo em um conceito ou pensamento sobre o
objeto de estudo. Observe-se outro exemplo: “Cétion é que vem primeiro né?” (E2). Percebe-
se nessa pergunta uma davida em relagdo a formula¢do dos compostos quimicos e o estudante
quer apenas confirmar a posicdo do cation na formula. E uma pergunta que apenas quer
confirmar uma informacao.

Outros exemplos seguem: “Essa que tem dois pausinhos é uma dupla? (E3); “S&o trés

atomos?” (E4); “A massa em gramas professora?” (E5). Essas perguntas sdo exemplos da ndo

16 perguntas dos estudantes da professora PA.
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exigéncia do avanco dos conceitos pelos estudantes. Requerem apenas confirmar uma
pequena duvida para resolu¢do de um exercicio. Mais um exemplo: “Mas por que ainda
continua vezes 10 se 2,4 vao ficar com 24 ali?” (E6). Nessa pergunta, o estudante quer saber
sobre uma operacdo matematica que a professora A esta fazendo no quadro. A pergunta
demonstra que a estudante tem dificuldades em opera¢fes matemaéticas que envolvem
poténcia de dez. A pergunta “A formula molecular é o que?” (E7) ja demanda a defini¢do do
que é uma formula molecular, exigindo mais articulagdo com o conhecimento da Quimica.
Né&o € apenas a confirmacdo de uma informacéo ou o requerimento de um dado. Na pergunta
“Por que eu contei mais hidrogénios?” (E8), o estudante quer apenas saber o erro na
contagem de hidrogénios em uma férmula estrutural. As perguntas “Por que tu botaste dupla
aqui?” (E9) e “De onde saiu esse 40?” (E10) sdo exemplos complementares de que apenas
requisitam por parte do estudante informacdes para a resolucdo do exercicio.

Percebe-se, pois, que as perguntas dos estudantes s&o, na maioria dos casos, fechadas,
e requisitam informaces diretas e simples para resolver os exercicios de aula ou resolver
duvidas sobre o conteudo que a professora A esta trabalhando. Também tém a funcédo de
solicitar esclarecimentos de uma situacdo especifica e, ndo de dirigir o préprio processo de
aprender.

Desse modo, os estudantes deveriam de ser estimulados a fazerem perguntas
elementares da vida cotidiana que partissem de seu interesse e curiosidade, isto €, perguntas
gue pudessem iniciar um processo de “pesquisa em sala de aula” (MORAES; GALIAZZI;
RAMOS, 2004). Sdo exemplos: Porque a agua é incolor? Por que as folhas das arvores caem?
O que é agua pura? O que é uma queima? Poderia um combustivel ndo ser organico? Como
ocorre 0 movimento do musculo?

De acordo com Freire e Faundez (1998, p. 25):

Se aprendéssemos a nos perguntar sobre nossa propria existéncia cotidiana, todas as
perguntas que exigissem resposta e todo esse processo pergunta-resposta, que
constitui o caminho do conhecimento, comegariam por essas perguntas basicas de
nossa vida cotidiana [...].

As perguntas do cotidiano sdo perguntas que faziamos quando éramos crianga e as
esquecemos de fazer, pois o sistema de ensino nos ensinou a fazer outras perguntas para
atender as necessidades dos contetdos programaticos da escola. Se o estudante, desde o
Ensino Fundamental, fosse estimulado a fazer as perguntas essenciais da vida cotidiana e se
buscasse as repostas por meio da pesquisa em sala de aula, perpetuando o processo até chegar
a vida académica, teria as perguntas essenciais para a constituicdo da tese académica
(FREIRE; FAUNDEZ, 1998).
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Entretanto, estudantes sdo estimulados pelos professores a fazerem perguntas sobre o
contedo programatico. Sdo as mesmas perguntas que sdo feitas pela Professora A para

avancar no contetido, como refere:

Quando eu pergunto as coisas, na verdade, estou perguntando daqui (professora faz
referencia ao conteldo exposto no quadro). S&o as mesmas perguntas que VOCés
mesmos podem fazer: um mol de moléculas quantas moléculas séo? Um mol de
moléculas quanto é que vai pesar? E assim que vocés vao estudar isso aqui.

Isso revela que os estudantes séo estimulados a fazerem perguntas sobre o contetdo
exposto pela Professora A. Essas perguntas dos estudantes remetem a ddvidas pontuais sobre
o conteddo, reforcadas pelas perguntas da propria professora.

Nas aulas da Professora C, os estudantes perguntam e a professora responde. Séo
perguntas, em sua maioria, fechadas, semelhantes com as dos estudantes da professora A, que
buscam também o esclarecimento de duvidas sobre o conteldo que a Professora C esta
trabalhando em aula. S8 exemplos das perguntas dos estudantes: “Professora é
evaporacdo?” (E1) ': “Portdo também é objeto?” (E2); “Entdio é quimico?” (E3); “A
formacédo de ferrugem é fisico?” (E4); “Entdo prego na madeira é fisico?” (E5); “Portdo de
madeira é objeto?” (E6). Essas perguntas solicitam por parte dos estudantes confirmacdes de
suas ideias sobre os conteidos da aula. Sdo perguntas pontuais e fechadas. “O que é para ser
relampago?” (E7). Essa pergunta ja solicita uma definicdo de relampago que a Professora C
se encarrega de responder para o estudante.

A Professora D tem comportamento semelhante as professoras C e A. Responde as
perguntas dos estudantes. A Professora D estimula os estudantes a fazerem perguntas para

esclarecer davidas sobre o que esta sendo trabalhado em aula, conforme enunciado a seguir:

Quando ndo entenderem vocés perguntem o que for necesséario. Isso é uma parte de
9° ano, mas sem alguém ficou com divida vamos perguntar. Em aula vocés vao
copiar e vao fazer o que esta sendo proposto pela professora. Por que vocés ndo
trabalham na aula? N&o é por falta de explicacdo. Por que uma coisa que eu gosto
de fazer, é explicar meu contelido, ajudar vocés nas classes e vocés tem sempre
abertura para perguntar.

A Professora D abre oportunidade para os estudantes fazerem perguntas, mas as
perguntas dos estudantes que sdo valorizadas sdo as que procuram esclarecer davidas sobre a
resolucdo de um exercicio do contetdo trabalhado em aula. Se o estudante pergunta algo que
estd afastado dos propdsitos do contetdo da Professora D, esta fica desconfortavel, como

mostra o dialogo:

Estudante Y - Como nasceram estes nomes esquisitos protio, tritio e deutério? .
Professora D - Quando os caras descobriram os elementos e descobriram as funges
que eles tém deram estes nomes esquisitos.

7 perguntas dos estudantes da professora C.
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Estudante EY - Eu acho que queriam complicar a cabeca da gente porque nédo
deram o nome de pizza, aquilo chinelo e aquilo quadro. Por que eles pensaram no
nome dos elementos? Por exemplo, oxigénio.

Professora D - N&o sei nem porque deram o nome do oxigénio. A época que eles
inventaram muitos anos atras e eu ndo lembro em ter visto em uma bibliografia,
porque eles deram os nomes dos elementos. Entdo vocés vao parar de complicar
uma coisa simples.

Professora D - Qual é o teu nome?

Estudante Y - Fulano.

Professora D - Por que o teu nome é fulano?

Estudante Y - Porque escolheram assim.

Professora D - Escolheram um nome assim aleatdrio.

Em vez disso, a Professora D encerra o debate e volta para o conteudo.

O didlogo mostra que a Professora D reconhece ndo saber a origem dos nomes dos
elementos. Contudo, a professora ndo valoriza a pergunta do estudante e nao fornece meios
para a busca desta resposta. Ao entrar em sala de aula, o professor deve estar acessivel as
perguntas dos estudantes, as quais, em geral, revelam suas intencfes e curiosidades sobre o
objeto de estudo (FREIRE, 1996).

Nas aulas do professor B emergiram mais perguntas dos estudantes. Esse fato pode
estar relacionado com a execucdo das aulas experimentais por parte dos estudantes. As
perguntas dos estudantes sdo dirigidas para esclarecer dividas sobre um experimento que
estdo executando e sobre curiosidades acerca de fendémenos observados. H& perguntas
também sobre os materiais do laboratdrio, como sua utilidade e funcdo. Frequentemente, o
Professor B responde as perguntas dos estudantes, mas ha casos em que o professor responde
com outra pergunta ou menciona que o experimento que os estudantes estdo executando dara
a resposta para a pergunta.

O Professor B apresenta essa conduta em alguns casos de deixar o estudante ir
descobrindo a resposta de suas perguntas no decorrer do desenvolvimento do experimento.
Sdo exemplos de perguntas dos estudantes, neste caso: “Todos tem que avaliar se é fisico ou
quimico?” (E1) *® e “Professor é solidificacdo? ” (E2). S40 perguntas que solicitam pequenas
informacdes para a resolucdo dos problemas, mas ha perguntas que ja solicitam a explicacdo
do fenbmeno observado no experimento como, por exemplo: “Porque o deles ficou mais
roxo?” (E3) e “Porque que é 1 a densidade da dagua?” (E4). Outras perguntas solicitam a
definicdo de materiais e equipamentos do laboratdrio, como: “O que é bico de Bunsen?” (E5);
“O que € um vidro de rel6gio?” (E6) e “O que ¢é a capela?” (E7). O professor, em algumas
ocasides, responde a essas perguntas, apontando para o material ou equipamento. Geralmente,

solicitar uma definigdo verbal é mais dificil do que simplesmente identificar o objeto (COLL

'8 perguntas dos estudantes do professor B.
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et al, 1998). O Professor B nédo encurrala a resposta da pergunta, definindo verbalmente, e
assim deixa os estudantes livres para definicOes. Assim, aulas experimentais podem ser uma
boa oportunidade para os estudantes fazerem boas perguntas, como: “Se tivesse aberto o que
poderia acontecer?” (E8); “E se a gente ascendesse o fogo agora?” (E9) “Esse é aquele
negocio da penicilina?” (E10); “Isso é &gua normal?” (E11).

Mesmo havendo perguntas que buscam pequenas informacgdes, ha perguntas que
contém maior complexidade do conhecimento, comparada com as perguntas dos estudantes
dos outros professores investigados. As aulas experimentais podem provocar nos estudantes a
emergéncia de perguntas mais desenvolvidas do ponto de vista do conhecimento. Observou-se
nas aulas do professor B que estudantes respondem as perguntas dos seus colegas. A dindmica
do laboratério possibilita esta movimentacdo dos estudantes para esclarecer davidas com o
préprio colega. O Professor B ndo consegue atender toda a demanda das perguntas dos
estudantes, contudo, alerta os estudantes a fazerem as perguntas para ele responder e ndo os
estudantes, conforme o que a firma o Professor B: “Vocés podem perguntar. N&o quero vocés
perguntando um para o outro. Eu que sou preparado e pago para isto, para responder e tirar
as duvidas de vocés para fazer vocés construirem o conhecimento, as competéncias e
habilidades necessérias. .

Isso mostra a prepoténcia do Professor B, em relagdo ao seu conhecimento. Seré que o
estudante ndo tem conhecimento para auxiliar o colega de aula? O que se defende é que o
estudante faca perguntas que emerjam da sua curiosidade e interesses fazendo pontes entre a
sua realidade e o objeto de estudo em sala de aula, partindo do conhecimento do estudante
para a construcdo de um conhecimento mais cientifico. O professor pode auxiliar o estudante
a formular boas perguntas que abordem seus interesses. Por outro lado o professor ndo é um

repositorio de respostas para as perguntas dos estudantes.

5.1.5- Professor pergunta como propdésito de explicacdo do objeto de estudo e ndo ha

resposta do professor, nem do estudante. (PP — NR)

Esta categoria emergiu apenas na Professora A, com 17 ocorréncias. A Professora A
faz o0 uso da pergunta para exemplificar algo sobre o objeto de estudo, sem responder a
pergunta e dar oportunidade para o estudante responder. A pergunta entra nas explicagdes

discursivas da Professora A, de modo a fazer algumas problematizacbes sobre o tema
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abordado. Ha condutas da professora A em colocar a pergunta como algo importante para 0s
estudantes conhecerem. Em outros casos, a pergunta pode ser proposta como um problema
que sera solicitado em um trabalho ou prova. S&o, portanto exemplificacGes de problemas que
podem ser solicitados aos estudantes.

As perguntas, neste caso, ndo tém o propdésito de serem respondidas inicialmente, mas
de fazerem parte do discurso da Professora A sobre o objeto de estudo. Sdo exemplos dessas
perguntas: “Como é que eu tenho a agua hoje? Como € que eu tenho substancia? O que é um
acido? O que é uma base?”. Assim, os estudantes devem saber responder, pois estudaram em
outras ocasifes ou seria importante saberem para atender aos requisitos do programa da
Quimica. As respostas dos estudantes a essas perguntas, na perspectiva da Professora A,

devem estar associadas ao que apresenta o livro didatico e a propria professora.

5.2 Categorizacdo das perguntas nas aulas de quimica

Nas dez aulas de Quimica observadas foram coletadas as perguntas que emergiram nas
aulas, as quais foram classificadas de acordo com duas categorias a priori e uma categoria
emergente. As categorias a priori sdo: demanda e carater (ROCA; MARQUEZ;
SANMARTI, 2013) e conforme o conteido (COLL et al, 1998) A categoria emergente

provém de perguntas classificadas conforme a gestdo em sala de aula.

5.2.1 Perguntas sobre o objeto de estudo dos professores investigados e estudantes

classificadas conforme a demanda e o carater

As perguntas conceituais de todos os professores investigados apresentaram uma
maior demanda descritiva, como mostra a Figura 6. Foram 696 (80%) perguntas descritivas
manifestas no total das 40 aulas dos professores observados, estando em segundo lugar, as
perguntas de definicdo com 97 (11%) ocorréncias, e, a seguir as perguntas explicativas
causais com 46 (5%) ocorréncias. Perguntas de predicao e acdo tiveram ocorréncia de 8 (1%).
Em alguns casos os professores requisitaram opinides dos estudantes sobre o objeto de estudo

que ocorreu com a os professores A, B e C.



Figura 6 — Gréfico da Classificacdo das Perguntas de Professores em relagcdo a Demanda
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Ouvir a opinido do estudante pode ser um comeco para aceitar as suas ideias. Contudo

essa demanda teve baixa ocorréncia entre os professores. Isso revela que os professores

observados fazem as perguntas, solicitando informacdes do modelo cientifico de modo a

reproduzi-las, em detrimento da intensificacdo do modelo investigativo, conforme mostra a

Figura 7.

Figura 7: Grafico da Classificacdo das Perguntas de Professores em relacdo ao Carater

Investigativas

Informativas
99%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Portanto, as perguntas dos professores observados tém o propdsito de solicitar

informagdes sobre os modelos cientificos de modo a reproduzi-los. Para uma explicacdo geral
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do modelo cientifico os professores partem de uma descri¢cdo do fendbmeno com o intuito de
estabelecer relagbes elementares com fendmeno estudado (ROCA; MARQUEZ;
SANMARTI, 2013), sem considerar as ideias dos estudantes, o que caracteriza um modelo
transmissivo de ensino. O estudante tem o papel de escutar, responder as perguntas do
professor, conforme livro didatico ou conhecimento do professor (PORLAN; RIVERO;
MARTIN, 1997). O professor concebe que o estudante nio tem conhecimento, como se fosse
uma mente vazia de acordo com (HESSEN, 2012, p. 55) 0 “espirito humano esta vazio de
conteudos, é uma tabula rasa, uma folha em branco sobre o qual a experiéncia ira escrever”,
que deve ser preenchida pelo seu conhecimento que é comunicado, que transmite o
conhecimento, depositando informagdes nos estudantes, assim como depodsitos “bancérios”
(FREIRE, 1996). Como ¢ a educacdo bancéria? “Em lugar de se comunicar, o educador faz
“comunicados” e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam ¢ repetem” (Ibid., p. 33). Na perspectiva da educacdo bancéria, a pergunta
obviamente ndo tem propo6sito de promover o didlogo.

O professor, nessa perspectiva, baseia-se quase exclusivamente na transmissao do
conhecimento verbal dos conteldos programaticos, sem considerar o conhecimento anterior
dos estudantes. Portanto, o estudante memoriza—e reproduzindo informagdes cientificas,
muitas vezes, sem significado para ele. O comportamento dos professores se reflete também
no tipo de pergunta que os estudantes fazem nas aulas, as quais demandam mais descrigéo,

explicacdo causal e defini¢cdes cientificas como mostra a Figura 8.

Figura 8 - Gréfico da classificacdo das perguntas de estudantes em relacdo a Demanda

M Descricdo M Explicativa Causal m Definicdo
B comprovagao M Generalizagdo M Predicao
Acgao Opinido

m 2%

1%
1%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.
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Grande parte das perguntas dos estudantes demanda descri¢do dos modelos cientificos
como, por exemplo: “O que é 14, nmero de?” (EAA'®); S&o trés atomos? (EAB); “Cétion é
que vem primeiro né?” (EAC); “E solucéo concentrada? ” (EAD); “Como é que é o0 nome do
liquido para o gasoso?” (EAE); “Onde € usado o cristal de agua?” (EAF); “Polimero nao é
uma coisa tipo plastico”? (EAG); “Qual o tipo de liga¢do faz aqui?” (EAH); “O que tem que
ter para ser orgdnico?” (EAI); “Esse carbono faz trés liga¢oes? .

Essas perguntas sdo fechadas, requisitando pequenas informagfes de um fendmeno,
ndo admitindo davidas e encaminhando para uma imagem da ciéncia confirmativa que possui
um conjunto de verdades inquestionaveis (TORT, 2005). Outras questdes buscam definicdes
como: “O que é para ser relampago?” (EAJ); “O que é a capela do laboratorio?” (EAK),
“O que é tifo?” (EAL), “O que é um vidro de relogio?” (EAM); “O que é formula
molecular?” (EAN).

Essas perguntas sdo todas abertas, aumentando a amplitude de exigéncia de
conhecimento. Outras perguntas solicitam explicacdes causais como: “Por que tem que ser
aromatico se ndo tem aroma?” (EAQ); “Por que tem esse carbono aqui em baixo?” (EAP);
“Por que tu botaste dupla aqui?” (EAQ); “Por que nesta aqui tem estes riquinhos aqui?”’
(EAR); “Por que o Wéller colocou em duvida a teoria da for¢a vital?” (EAS).

As demais perguntas demandam comprovacdo do modelo cientifico, tais como:
“Como tu sabe que ele ja tem que ter trés ligacBes aqui?” (EAT); “Como é que sabe se vai
ser do grupo?” (EAU).

E escassas perguntas tém como proposito iniciar uma investigacdo, como, por
exemplo: “O que acontecerd com os “cristais de dgua”?” (EAV); “E se a gente ascendesse
o fogo agora?” (EAY); “Se tivesse aberto o que poderia acontecer?” (EAZ).

As perguntas investigativas ocorreram mais com os estudantes do Professor B. O
professor B faz mais perguntas investigativas do que os outros professores observados. Os
experimentos e a postura do Professor B podem ter influenciado os estudantes a fazerem mais
esses tipos de perguntas, pois, 0s estudantes tendem a reproduzir o comportamento do
professor nas aulas em rela¢do a muitas atitudes, também em relacdo as perguntas.

Portanto as reproducGes informativas dos modelos cientificos pelos estudantes dos
professores participantes podem ser observadas na demanda de suas perguntas que possuem

carater estritamente informativo conforme mostra a Figura 8.

19 Estudantes dos professores observados.
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Figura 9: Grafico da classificacdo das perguntas sobre o objeto de estudo dos estudantes conforme o
carater

Investigativas
2%

Informativas
98%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

A evolucdo do questionamento informativo para investigativo, representada na Figura
9, perpassa o estimulo de perguntar sobre os fendmenos, 0 que contribui para que 0s
estudantes facam perguntas investigativas. Assim, poderia ser um importante estimulo aos
estudantes pelos professores para fazerem perguntas se o objetivo fossem as observacdes de
fendmenos do cotidiano. Nesse caso, 0 estudante pode iniciar fra busca por respostas que
mostrem a utilidade das teorias cientificas para explicar tais fendmenos. No continuo
exercicio da procura de ampliacdo dos modelos cientificos por meio de perguntas essenciais®,

que avancem no sentido da emergéncia de perguntas de predicéo e acéo.

Figura 10: Relacdo das diferentes componentes da explicacao cientifica

—> Descricdo —>
—> Predicédo
Fendmenos |—» | Explicacdo —» | Generalizacio
casual
—» Acédo
> Comprovacéao >

Fonte: adaptado a partir de Pickett, Kolasa e Jones (1994) apud Roca et al. (2013).

% Termo utilizado por Freire e Faundez (1998) para apontar perguntas que abordem a nossa vida cotidiana,
sendo questionamentos que emergem das observagdes iniciais do mundo.
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Contudo, os proprios professores em sua formacéo parecem ndo ter aprendido a propor
perguntas essenciais, privilegiando um modelo de ensino que coloca a pergunta como
instrumento para reproducdo de informacGes que norteiam modelos do conhecimento

cientifico.

5.2.2 Classificacéo das perguntas conforme a demanda e carater da professora PA

Nas aulas da Professora A prevalecem perguntas de descri¢do e definicdo como mostra
a Figura 10.

Figura 11: Gréfico da classificagdo das perguntas da Professora A em relacdo a Demanda
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados com base na classificacdo de Roca et al (2013)

A maior parte das perguntas propostas no discurso da Professora A requer definigdes,

explicacBes causais e descri¢cfes dos conceitos e modelos cientificos. Ndo sdo perguntas que
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tenham o propodsito de que o estudante responda a sua ideia sobre o fendmeno estudado.
Perguntas da Professora A, que solicitam definir algo s&o caracterizadas como: O que é? E o
que significa? As perguntas descritivas da Professora A manifestam solicitacdo de
quantidade, localizacdo e entidades, tais como: Quantos? Onde? Quais? Quem? Qual?

Exemplos desse tipo de pergunta séo apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 - Exemplos de perguntas de Descricéo e Definicdo da Professora A.

Perguntas da professora PA Forma da Demanda
pergunta
O que é um acido?
O que é uma base? ) L
_ O que é? Definicéo
O que é camada?
O que é um préton?
O que significa o periodo?
O que significa organizar os elementos na horizontal? O que significa? Definicéo
O que significa camadas?
Quantas sao estas familias?
O carbono faz quantas ligagdes mesmo ao redor dele? .
_ _ Quantas? Descritiva
Quantas moléculas s&o um mol?
Quantas simples tu vai ter?
Quantos hidrogénios aqui tu teria que colocar? o
_ _ Quantos? Descritiva
Quantos hidrogénios faltam para completar o carbono?
Quantas duplas?
O carbono faz quantas ligages mesmo ao redor dele? o
_ _ Quantas? Descritiva
Quantas moléculas sdo um mol?
Quantas simples tu vai ter?
Quantos hidrogénios aqui tu teria que colocar? o
_ __ Quantos? Descritiva
Quantos hidrogénios faltam para completar o carbono?
Quantas duplas? Quantas? Descritiva
Quais sdo os elementos que vao formar este acido? Quais? Descritiva
Quem € que pode perder elétrons na tabela periédica? Quem? Descritiva
Aonde é o orbital?
Aonde sdo encontrados os ndo metais na tabela periddica? i
___ Onde? Descritiva
Aonde eu enxergo metal na tabela periddica?
Onde que esté a ligacdo covalente?

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.
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As perguntas explicativas causais da Professora A tiveram pouca ocorréncia. S&o
exemplos desse tipo de pergunta: “Por que ndo pode ter mais que oito elétrons na ultima
camada? Por que ndo posso colocar dez elétrons na camada de valéncia?”. Essas perguntas
explicativas estavam sempre relacionadas com o contetudo programatico; e sem relacdo com o
cotidiano do estudante.

Percebe-se, nas perguntas descritivas da Professora, que solicita pequena informagéo
sobre 0 modelo cientifico. Ndo sdo perguntas que procuram saber algo do cotidiano ou
conhecimento dos estudantes, sendo fechadas para confirmacdo ou procura de um fato
cientifico e sdo voltadas para a reproducdo de um conhecimento ou para resolugdo de
exercicios de aula.

Deve-se ter atencdo em relacdo a alguns fatores relacionados a pergunta, segundo Tort
(2005), no sentido de favorecer a construcdo do conhecimento pelos estudantes. Entre os
fatores, este autor cita o cuidado com perguntas que solicitam em muitas ocasides quantidades
e com uma Unica resposta. E importante evitar perguntas que encaminhem para a reproducéo
de um conhecimento. Os estudantes da Professora A acompanham o mesmo padrdo de
perguntas em proporcbes semelhantes de acordo com a figura 10, revelando um ciclo
reprodutivo do conhecimento. Futuros professores que séo estudantes hoje estdo inclinados a
fazerem os mesmos tipos de perguntas para seus alunos amanha, pois ndo aprenderam a fazer
perguntas diferentes daquelas que os professores fazem.

Algumas perguntas da Professora A solicitam uma caracteristica geral do modelo
cientifico como, por exemplo, “Qual a caracteristica de um acido? ”. Outra pergunta procura
a comprovacdo do modelo cientifico: “Quando se sabe que a substéncia € um acido?”.
Entretanto, ha perguntas que procuram saber a opinido dos estudantes, como: “O que é um sal
para vocés? O que vocés sabem sobre um acido?”, Esse tipo de pergunta de opinido pode
favorecer a aprendizagem porgue 0s estudantes podem responder com suas proprias ideias,
sem que se exija uma resposta correta (ROCA et al.,, 2013). O carater das perguntas
elaboradas pela Professora A sdo 99,9% informativas, ocorrendo uma Unica pergunta
investigativa de predicdo: “O que aconteceria se no caso ndo fosse carbono?”. Portanto, a
conducéo das aulas pela Professora A valoriza essencialmente a transmissao e a reproducdo

do conhecimento.
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Os dados obtidos na pesquisa e analisados da Professora D, comparado com a

professora A, mostram-se semelhantes, de acordo com a Figura 11.

Figura 12: Gréfico da classificagdo das perguntas da Professora D em relacdo a Demanda
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados com base em Roca et al. (2013)

O modelo de perguntas manifestas pela Professora D é similar ao da professora A,

com destaque para perguntas descritivas, explicativa causal e de definicdo, como apresenta o

Quadro 3.



Quadro 3: Exemplos de perguntas de descri¢do e definicdo da Professora D.

7

Perguntas da professora PA Forma da pergunta Demanda
Como nos definimos o &tomo?
O que séo isoeletrénicos?
O que a matéria € mesmo? ; L
_ O que é? Definicéo
O que é massa?
O que ¢é saturacdo?
O que séo néutrons?
Quais sdo as particulas negativas? Quais? Descrigdo
Qual é a carga elétrica do atomo? Qual? Descrigdo
Quem é o modelo semelhante a uma bolinha de brilhar mesmo? Quem? Descrigéo
Qual é a carga elétrica do elétron? Qual? Descricéo
Quem é que perde elétrons? .
_ _ Quem? Descricao
Quem ¢ que ganha elétrons?
Quantos hidrogénios tém aqui? o
_ i __ i _ Quantos? Descricéo
Para ficar com oito na ultima camada precisa de quantos elétrons?
Ele recebeu dois elétrons e ficou com quanto? Quanto? Descrigdo
Quantos carbonos tém? o
_ __ i Quantos? Descricéo
Quantos hidrogénios tém aqui?
O carbono tem duas liga¢Bes aqui e quantas faltam? Quantas? Descrigéo
O carbono quantas valéncias tem? Quantas? Descrigdo
Os carbonos primarios estdo aonde, no meio da formula? o
Onde? Descrigdo

Onde esse cloro deveria estar?

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Nesse sentido, a professora D tem menos ocorréncias de perguntas de defini¢do

comparadas com a Professora A. No caso analisado da Professora D n&o ocorreu nenhum tipo

de pergunta de acdo e predicdo. Isso revela que, em ambos o0s casos ha o proposito comum de

informar ou solicitar informacdes por meio da pergunta com vistas a reproducao e transmissao

do conhecimento. A incidéncia de perguntas informativas para a Professora D resultou em

100%. Portanto, tanto o caso da Professora D quanto o da Professora A poderiam ser

incorporados nesta especificidade da demanda e carater da pergunta.

A Professora D utilizou o livro didatico como recurso em trés tempos (um tempo de

aula corresponde a um periodo de 50 min) de aula no terceiro ano do Ensino Médio para que

os estudantes efetuassem alguns exercicios. As perguntas do livro sobre o conteido que a

Professora D estd ministrando em aula sdo semelhantes as suas perguntas, conforme apresenta

0 Quadro 4.




Quadro 4: Perguntas do livro didatico de descrigdo da Professora D
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Quantos 4tomos de carbono secundario ha na substancia?

Perguntas do livro didatico Forma da pergunta | Demanda
Quais sao os diferentes tipos de ligacdo que os atomos de carbono | Quais? Descricdo
podem estabelecer?
Quais 0s compostos tipicamente organicos? Quais? Descricdo
Qual é o nimero de carbonos primarios, secundarios, terciarios e | Qual? Descricdo
quaterndrios na estrutura abaixo?
Quantos atomos de carbono e quantos de hidrogénio existem em
uma molécula dessa substancia? Quantos? Descricdo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

O livro didatico apresenta a mesma forma de pergunta que a professora faz em aula.

Portanto, o livro didatico da Professora D valoriza mais perguntas informativas que articulam

com o tipo de pergunta com que a Professora D propde em aula como, por exemplo: “Por que

ele pode formar tantas cadeias longas? Por que o nimero de elétrons dele é 367 ”. Séo

perguntas que tém o objetivo de explicar o porqué desses fenbmenos. Ocorreu também uma

pergunta de comprovacdo: “Como € que eu vou saber aonde eu vou representar?”. A

Professora D ndo apresentou nenhuma pergunta de predicdo ou agdo. Os estudantes fazem os

mesmos tipos de perguntas que a Professora D costuma fazer em aula. Como caso similar

com que ocorreu com os estudantes da professora A.

5.2.3 Classificacdo das perguntas conforme a demanda e carater da professora C

A Figura 13 mostra que a Professora C tem modo semelhante de formular perguntas

como as professoras A e D.

Os maiores indices se mantiveram nas perguntas descritivas e de definigdo como

ocorreu com as outras professoras. As formas de perguntar sdo similares as das outras

professoras, conforme mostra o Quadro 5.



Figura 13 - Grafico da classificacao das perguntas da Professora C em relagdo a Demanda
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados com base em Roca et al. (2013)

Quadro 5: Exemplos de Perguntas de Descricéo e Defini¢do da Professora C

Perguntas da professora PA Forma da pergunta | Demanda
O que é um fendémeno fisico?
O que é densidade?
O que é a parte da matéria? O que é? Definicédo
O que é quimica?
O que é a dureza?
Quantas fases apresenta o sistema descrito?
Quantas liga¢des o carbono faz? Quantas? Descricdo
Este carbono aqui fez quantas ligagbes?
Esse primeiro aqui quantos hidrogénios eu vou colocar? Quantos? Descricdo
Qual a matéria de uma barra de ferro?
Qual a substancia mais dura que existe?
Qual vocé consegue derreter mais rapido o ferro ou o gelo? | Qual? Descrigdo
Qual das misturas adiante é homogénea?
De qual dos frascos foi arremessada a rolha? Qual? Descricdo
Quais as particulas que compdem o 4tomo? Quais? Descricdo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.
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No entanto a Professora C apresenta poucas perguntas no ambito conceitual
comparado com os outros professores observados. Ocorrem mais outros tipos de perguntas
classificadas como Gestdo, as quais serdo tratadas mais adiante neste trabalho. Ocorreram
perguntas gque solicitam opinido do estudante como: “Hidro quer dizer o que para vocés? O
que lembra a massa para vocés? ”, que sdo perguntas que podem revelar o que os estudantes
pensam sobre 0 objeto de estudo. Neste caso, a professora C fez as perguntas para corrigir as
respostas dos estudantes. Ao contrario do Professor B e da Professora A, que aceitaram as
respostas dentro do nivel de conhecimento do estudante, partindo de seus pensamentos e
auxiliando-os a construir uma nova compreensao do objeto de estudo.

Foram poucas perguntas explicativas causais elaboradas pela Professora C,
comparadas aos outros professores observados, como, por exemplo: “Por que se vocés
misturarem dgua e oleo o dleo fica em cima?”. Essa pergunta tem relagdo com o cotidiano do
estudante, diferentemente das perguntas explicativas causais das professoras A e D, que
procuravam explicacdo de aspectos especificos do conteddo. A Professora C elaborou
algumas perguntas de acdo: “Se vocés colocarem fogo na folha de papel? Se vocés colocarem
uma moeda dentro de um copo de agua o que vai acontecer?”. Contudo as perguntas
mantiveram-se no universo informativo com 98% de todas as perguntas relacionadas com o
objeto de estudo manifestadas pela Professora C, com 2% de perguntas de investigagéo, o que
mostra um pequeno diferencial diante as professoras A e D. Este caso da Professora C pode
ser incorporado com os das professoras A e D, no que regem o tipo de pergunta, a reproducéo
e transmissao do conhecimento, a demanda de pergunta feita pelos estudantes da Professora
C.

5.2.4 Classificacdo das perguntas conforme a demanda e carater do professor PB

O Professor B elabora perguntas como as outras professoras. No entanto, em suas

aulas ocorrem mais perguntas de acédo e predigdo como mostra a Figura 14.
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Figura 14 - Grafico da classificacao das perguntas do Professor B em relacdo a Demanda
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados com base em Roca et al. (2013)

O Professor B desenvolveu suas aulas de forma experimental no laboratério de
Quimica. Os discursos do Professor B para todos os estudantes ocupam pequena parte da aula
para que os estudantes utilizem grande parte das aulas para executar 0s experimentos. 1sso
pode ter contribuido para que os estudantes elaborassem mais perguntas do que os estudantes
das outras professoras. Mesmo assim, 0 Professor B é o que pergunta mais que os estudantes
em aula. As perguntas mais elaboradas pelo Professor B foram de descrigéo e defini¢do, como
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mostrado também pelas professoras A, D e C. O Quadro 6 mostra a similaridade das formas

de perguntas de definicdo e descricdo elaboradas pelo Professor B:

Quadro 6: Exemplos de Perguntas de Descricao e Definicéo do Professor B

Perguntas do Professor B Forma da pergunta | Demanda
O que é quimica?
O que é o borax?
O que ¢ a capela do laboratorio? O que 6? Definicso
O que é o perfluorcarbono?
O que é um meio de cultura?
Quando uma fruta amadurece é um fendmeno fisico ou quimico?
Quando? Descricdo
Quando se espreme uma laranja para tirar o suco € fisico ou quimico?
Qual o mol da agua?
Qual a massa, em gramas, de agua existente no volume inicialmente
Qual? Descricdo
medido?
Qual o mol disso aqui em gramas?
Quais que séo as condigdes normais de temperatura e presséo? ) )
Quais? Descrigdo
Quais que séo as condigdes normais de temperatura e presséo?
Quantas unidades tém dentro de um mol? Quantas? Descrigdo
Quanto vale cada hidrogénio? Quanto? Descrigdo
Quantas estruturas de CgH1,0¢ VOCE tem que juntar para ter isso? Quantas? Descrigdo
Quantos mols de dgua o cristal absorveu? Quantos? Descrigdo
Quanto vale o pi?
Quanto que deu o raio? Quanto? Descrigdo
A densidade é quanto?
Se realmente houve uma transformacéo onde esta o iodo agora?
Onde esté o éter gasoso? Onde? Descricdo

A onde é que tu vai achar o chumbo?

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Percebe-se que as perguntas do Professor B s@o semelhantes as das professoras A, C e

D. No entanto, para algumas perguntas de definicdo, o Professor B procura ndo apresentar a

resposta pronta para os estudantes. Isso fica evidente em algumas agdes do Professor B para

perguntas de definicdo: quando solicita a os estudantes que pesquisem a resposta; solicitar

para 0s estudantes escreverem suas respostas conforme suas ideias sobre o que pensam sobre

0 objeto de estudo e apontar para o objeto de forma a defini-lo.

Ocorrem também algumas perguntas explicativas causais, tais como:
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Por que um quimico farmacéutico passa cinquenta anos desenvolvendo uma vacina
contra uma doenga? Por que o engenheiro quimico perde dez anos de doutorado
desenvolvendo um cimento mais resistente? Por que serd quando a gente tem uma
micose ela da sempre em regides onde estdo mais abafadas do corpo?

Essas perguntas explicativas do Professor B revela preocupacdo em relacionar fatos
conhecidos do cotidiano dos estudantes, ao contrario da Professora C. Os professores A e B
tém interesse em saber o que 0s estudantes pensam sobre estes temas nas perguntas de
opinido, sem corrigir as respostas dos estudantes. As perguntas de opinido podem auxiliar
nesse sentido. Seguem exemplos: “O que vocés acham que foi a maior conquista da quimica?
Vocés acham que se formou alguma coisa que nédo tinha antes? O que um quimico faz para
vocés? . Partindo-se dessas concepcOes dos estudantes, se pode evoluir na construcdo desses
temas, ndo obtendo uma Unica resposta como sendo a correta. A Professora D ndo manifestou
perguntas de opinido.

Perguntas comprobatorias foram manifestadas pelo Professor B como forma de validar
0 que os estudantes estavam realizando nos experimentos, como, por exemplo: “Como no teu
experimento ficou provado que a forma do teu liquido é variavel? Como vocés sabem que ele
absorveu calor?”. Os experimentos podem ter provocado atitudes diferenciadas nos
estudantes, bem como Professor B para manifestar perguntas investigativas como de predicédo
e acdo. O Professor B, entre os professores investigados foi o que mais formulou este tipo de
perguntas, como, por exemplo: “Se tivesse aberto o que poderia acontecer? Se tu tivesses
com ele aberto para onde o gds poderia ir? O que aconteceria se vocé comece o “cristal de
agua”? Poderia também absorver pela pele?”.

Os estudantes do Professor B tendem a demandar o mesmo tipo de pergunta que o
professor manifesta em aula. Esses estudantes manifestaram mais perguntas investigativas do
que os estudantes das professoras A, B e D. Os experimentos, bem como a atitude do
Professor B podem ter influenciado nessas manifestacbes. Mesmo assim, o Professor B
apresenta também atitude de reproducdo e transmissdo do conhecimento apresentando em
suas aulas 97% de perguntas informativas, incorporando postura tecnicista, na qual a ciéncia
tem um método especifico e diferenciador baseado na observacdo e experimentagdo, que
inclui execucdo dos experimentos com a finalidade de confirmar a teoria cientifica por meio
da precisdo matematica diante a situacio de estudo (GONZALEZ et al, 1997). Inclusive, é
caracteristica desse modelo didatico empregar experimentos no laboratorio com roteiros
dirigidos a fim de comprovacdo de fendmenos que se estuda na teoria (GONZALEZ;
ESCARTIN, 1996).



84

5.3 Classifica¢fes das perguntas conforme o contetado

Em outra perspectiva, as perguntas dos professores e estudantes observados podem ser
classificadas conforme o contetdo (COLL et al, 1998). Percebe-se a partir da Figura 15 que a
maior parte das perguntas manifestas em aula, tanto dos professores quanto dos estudantes,

sdo conceituais.

Figura 15- Grafico sobre perguntas dos professores e estudantes classificadas conforme o Contetdo.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Nas aulas do Professor PB ocorreram muitas perguntas procedimentais. O que
contribuiu para isso acontecer foi a execucdo das atividades experimentais no laboratério de
Quimica. A execucdo de experimentos esta associada com o saber fazer e fazer bem, com
eficadcia (COLL et al, 1998). O que caracteriza as a¢les procedimentais € o saber fazer
operacdes com os materiais disponiveis para a execucdo de uma pratica. Perguntas factuais
tiveram pouca incidéncia entre os professores investigados assim como as perguntas
atitudinais, ndo havendo ocorréncia, o que também ¢é indicativo de preocupacao principal com
0 conhecimento. Entretanto, procedimentos e atitudes também sdo importantes para a

formagé&o para a vida e para a cidadania.
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A grande incidéncia de perguntas conceituais nos casos investigados nesta pesquisa
pode estar vinculada a educacdo disciplinar, a qual esta associada a educagdo por conceitos,
pois cada “disciplina cientifica caracteriza-se por ter sistemas conceituais e bases de dados
proprios” (COLL et al, 1998, p. 22). Desse modo, as perguntas conceituais estao relacionadas
com o querer saber algo sobre alguma coisa. Assim, os professores observados buscam saber,

por meio de suas perguntas, 0 que os estudantes sabem.

5.3.1 ClassificacOes das perguntas conforme o Contetido da Professora A

As perguntas da Professora A, bem como de seus estudantes centra-se na abordagem

conceitual, como mostra a Figura 16.

Figura 16 — Grafico das Perguntas da Professora A e dos Estudantes classificadas conforme o Contetdo.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

As perguntas conceituais, elaboradas pela Professora A procuram informacdes sobre o
objeto de estudo para a sua compreensdo. Elas revelam o interesse em valorizar o saber,
como, por exemplo: “O que significa o periodo? O que é um proton? Por que ndo pode ter

mais do que oito na Ultima camada? Qualquer elemento pode perder elétrons? .
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Essas perguntas requerem conceitos especificos “dentro da organizagdo hierarquica do
conhecimento cientifico” (COLL et al, 1998, p. 26), 0 que ndo oportuniza condi¢Oes para 0s
estudantes fazerem relacGes com seu conhecimento no sentido de procurar compreender esses
saberes, pois, para o estudante compreender como ocorre uma transformacdo fisica do liquido
para o solido, por exemplo, necessitaria provocar uma ideia prévia para estruturar o
conhecimento com sentido (COLL et al, 1988). Portanto, pode-se configurar como mais um
modo de reproducdo do conhecimento. Os estudantes também fazem perguntas conceituais
para a Professora A com propoésito de tentar compreender o objeto de estudo, como, por
exemplo: “Por que tem uma familia que é separada das outras?” (EAX); S&o trés atomos?
(EBA); Da onde saiu esse 40? (EBB). No entanto, sdo perguntas que partem de um
conhecimento prévio norteado pelo conhecimento cientifico sem relacdo com o cotidiano dos
estudantes.

As perguntas factuais ndo buscam o esforgo para a compreensdo, caminham no sentido
da reproducdo de uma informacdo. Em geral, sdo informacdes literais como: nomes, nimeros,
o valor de PI (sem necessidade de calcular). Sdo exemplos dessas perguntas manifestas pela
Professora A: “Quantas sdo estas familias? Quantas moléculas sdo um mol? Qual é o valor
que ele esta oferecendo? A massa atomica do cdlcio é quanto?”. S80 informacoes
apresentadas que os estudantes reproduzem, sem buscar compreender. De acordo com Coll et
al (1998, p. 25).

Uma pessoa adquire um conceito quando é capaz de dotar de significado um
material ou uma informacéao que lhe é apresentada, ou seja, quando compreende esse
material, em que compreender seria equivalente, mais ou menos, a traduzir algo para
as suas préprias palavras.

Portanto, uma informacdo factual ndo tem a intencdo de compreender, mas sim
reproduzir algo que pode até atender a uma demanda conceitual. Quando usa, por exemplo, o
valor da constante de Avogadro para resolver um problema, o estudante ndo tem compreenséo
de onde saiu essa constante, mas a usa para resolucdo de uma questdo que exige compreensao
conceitual.

As perguntas procedimentais, por sua vez, estao vinculadas com o “saber fazer algo”
para resolucdo de um problema. Conforme Coll et al. (1998, p. 92), “[...] fazem referéncias as
acOes para solucionar problemas, para chegar a objetivos ou metas, para satisfazer propdsitos
e para obter novas aprendizagens”. A Professora A utiliza as perguntas procedimentais com o
proposito de resolucdo de exercicios relacionados com o conteddo programatico, como, por

exemplo: “Como é que eu fazia esta distribuicdo? Aqui o que eu vou fazer? Como se faz
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isso?”. Tal e qual o estudante pergunta para Professora, com 0 mesmo propdsito para
resolucéo de um problema: “Como é que se faz?” (EBC).

5.3.2 Classificagdes das perguntas conforme o contetdo da professora PC

Nas aulas da Professora C, de modo similar as da Professora A, as perguntas

conceituais predominaram, como mostra a Figura 17.

Figura 17- Grafico das perguntas da Professora C e dos estudantes classificadas conforme o Contetido
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Diferentemente dos outros professores observados, nas aulas da Professora C néo
ocorreu nenhuma pergunta procedimental, o que pode ter contribuido para este fator foi o seu
estilo de aula, que ditava conteddo e/ou colocava no quadro para os estudantes copiarem. As

duvidas dos estudantes nas aulas de exercicios estavam relacionadas a compreensdo de
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conceitos e ndo a como fazer os exercicios. Portanto, o predominio do uso de perguntas
conceituais ¢ caracterizado “na estrutura final das matérias que os alunos devem estudar [...].
E provavel que, em muitos casos, 0s conceitos continuem sendo eixo central das matérias.”
(COLL et al, 1998, p. 20). As disciplinas escolares apresentam uma série de conteddos a
serem abordados e estudados. E as perguntas conceituais fazem referéncia a esses conteidos
que a Professora C aborda em aula. Por exemplo: “O pléstico é o que? Como é que se chama
a mudanca do estado s6lido para o liquido? Por que o 6leo fica na superficie com a agua?
Os carbonos todos fazem quantas ligagoes?”.

N&o se trata de eliminar os conteddos programaticos das disciplinas, mas valorizar os
conhecimentos que os estudantes trazem para aula e organizar esses conhecimentos de forma
a interligar com varias formas de saber. Quando os estudantes da Professora C fazem
perguntas conceituais, tais como “O que é para ser relampago? Digestdo dos alimentos o que
seria isto? A formagado de ferrugem é fisico?”, a Grica resposta Unica dada a essas perguntas

pela professora interrompe a busca de infinitas formas de conhecer o fendmeno.

5.3.3 Classifica¢des das perguntas conforme o Contetido da Professora D

O caso da Professora D pode ser incorporado aos casos das professoras A e C, pelo
alto nivel de perguntas conceituais em aula como mostra a Figura 18.

A Professora D aproxima-se mais da Professora A no que se refere ao numero de
perguntas emergentes, classificadas conforme o conteldo. S&o perguntas conceituais que
procuram saber algo sobre o conteldo abordado em aula, sem relacdo com conhecimentos dos
estudantes. Sdo exemplos de perguntas conceituais da Professora D: “O que é matéria? Como
nés definimos o atomo? Por que o numero de elétrons dele é 36? Quantos ions nos
conhecemos? O que € uma cadeia normal? Por que ele pode formar tantas cadeias longas? .

Tratam-se de perguntas que podem ter niveis intermediarios de compreensdo nas
respostas, de acordo com Coll et al, (1998, p. 27): “A compreensdo ndo ¢ algo branco ou
preto, como a reproducdo de um nome ou de um dado, mas admite muitos tons de cinza
intermediarios”. Mesmo que a Professora D aceite uma unica resposta como verdadeira para
as perguntas conceituais, a pergunta nao deixa de possibilitar varias respostas em diferentes

gradientes de conhecimento.
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Figura 18 — Gréfico das perguntas da Professora D e dos estudantes classificadas conforme o Contetdo
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

As perguntas factuais ja requerem um Unico dado ou fato. Sdo caracterizadas pela
aprendizagem memoristica com énfase na repeti¢do. “E do tipo ‘tudo ou nada’; ou sabemos
qual ¢ a capital da Uganda ou como se diz mesa em alemao, ou ndo sabemos.” (COLL et al

(1998, p.27). Sdo exemplos de perguntas factuais da professora PD:

E o do pudim de passa 0 senhor? Quantos carbonos eram? Quem é o modelo
semelhante a uma bolinha de brilhar mesmo? Nosso modelo atémico atual de quem
é que nos usamos hoje? Modelo atdmico semelhante ao sistema solar de quem é? As
duas bombas que cairam aonde?

Portanto, sdo perguntas que requisitam o nome do cientista, a localizacdo da cidade
onde cairam as duas bombas atdmicas na Segunda Guerra Mundial, uma quantidade de
carbono e o nome do modelo utilizado atualmente. Na aprendizagem factual pode ser
caracterizada pelas diferencas quantitativas, enquanto que a aprendizagem conceitual pela
progressividade do conhecimento qualitativo. Como exemplo, pode ser utilizada a
aprendizagem dos elementos quimicos. No inicio, pode ser memoristica, mas quando o
estudante atribui significado ao simbolo, por exemplo, “Cu” corresponde ao elemento cobre,

este simbolo apresenta diferentes formas de compreensdo do objeto de estudo (COLL et al,
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1998, p. 29): “[...] podemos ver que a aprendizagem factual e a aprendizagem conceitual ndo
tém motivo para serem incompativeis, mas podem ser complementares.”.

Os conceitos sdo usados para executar agdes procedimentais. Quando 0s conceitos nao
estdo bem compreendidos, os estudantes sentem dificuldades de executar as tarefas,
emergindo as perguntas procedimentais. Os estudantes da Professora D fazem perguntas
procedimentais no sentido de solucionar problemas dos exercicios de aula, por exemplo:

“Como eu vou fazer? Como é que se faz essa formula? Como € que a gente vai saber fazer?”.

5.3.4 Classifica¢des das perguntas conforme o Contetido do Professor B

O caso do Professor B € similar ao das outras professoras investigadas no que se refere
as perguntas conceituais. Contudo, os estudantes fazem muito mais perguntas conceituais na
aula do Professor B. A diferenca é em relacdo as perguntas procedimentais, como mostra a

Figura 19.

Figura 19 — Gréfico das perguntas do Professor B e dos estudantes classificadas conforme o Contetdo.
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Nas aulas do professor B ocorre grande nimero de perguntas procedimentais. Isso se
deve ao fato dele trabalhar com experimentos para os estudantes executarem em todas as suas
10 aulas observadas. Portanto, praticas de laboratdrio podem favorecer a emergéncia de
perguntas procedimentais por parte dos estudantes e do professor. S&o exemplos de perguntas
procedimentais dos estudantes:

Tem que fechar professor? E assim que a gente mexe? Isto tem que ser na ordem?
Tem que colocar aonde? Tem que colocar aqui ou pode colocar direto? Quer o
conta-gotas ou quer colocar direto? Ja botaram o acido? Sequencia para ligar o
bico de Bunsen como é que é? S0 largo ele? Pinga na mao?

O Professor B também auxilia os estudantes nas execugdes das tarefas do experimento
fazendo perguntas procedimentais, tais como: “Botou dgua demais? Todo mundo botou o
borax? Quantas gotas? Quanto de agua vocé mediu ai? O que vocés vao fazer?”. OS
estudantes fazem mais perguntas procedimentais do que o Professor B. Isso se deve aos
estudantes estarem executando o experimento. Contudo, é importante lembrar que o
professor, ao fazer perguntas procedimentais aos estudantes esta auxiliando-os na execucdo

das préaticas experimentais, 0 que se aproxima de Coll et al (1998, p. 109):

E conveniente recordar, neste sentido, o importante papel que desempenha o
professor, consciente ou inconscientemente, como modelador das a¢des dos alunos e
como indutor da busca ativa de solugdes para os problemas e metas que lhes séo
apresentados.

A execucdo pelos estudantes de experimentos no laboratério de Quimica pode ser uma
oportunidade de contribuir para uma aprendizagem mais significativa, conforme aponta Coll
et al (1998, p. 96):

[...] o que se procura garantir com a aprendizagem por procedimentos é sua insercéo
em uma rede de significados mais ampla, na estrutura cognoscitiva dos alunos. Cada
procedimento sera vinculado a outros procedimentos ja conhecidos e a sua
aprendizagem significar4, ao mesmo tempo, uma revisdo, a modificacdo e o
enriquecimento dos mesmos.

O saber fazer também requer conhecimentos de ordem conceitual e a execucao de
procedimentos reitera ou até modifica conceitos sobre o objeto de estudo.

As perguntas factuais dos estudantes estavam mais voltadas para em saber 0 nome das
vidrarias de laboratdrio, como, por exemplo: “Como é o nome disso aqui? Qual o nome
desse? Qual o nome?”. As perguntas factuais do Professor B solicitavam ndmero de
constantes, como: “Quanto vale o pi? ou Quanto é o mol de qualquer coisa?”, bem como
perguntas que faziam referéncia ao grupo sanguineo dos estudantes, como: “Sabe o teu? E

Sabe qual o teu?”.
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5.4 Classificagdes das perguntas conforme a Gestdo da sala de aula

Essas sdo perguntas que ndo tém relacdo direta com os conteudos trabalhados pelos
professores observados. N&o sdo perguntas referentes as duvidas do contetdo, mas duvidas
que demandam operacionalizagéo das atividades em aula. As perguntas, tanto dos professores
quanto dos estudantes estdo associadas, com a organizacdo dos meios materiais e operacionais
unidos as rotinas de sala de aula para gerenciar as atividades demandadas pelos contetidos ou
temas abordados pelos professores observados. Essas perguntas manifestadas nas aulas de
Quimica estdo incorporadas em uma categoria emergente denominada de Gestdo em sala de
aula.

As subcategorias emergentes de perguntas foram classificadas em: temporal,
permissdo, operativa, auxiliar, certificacdo, esclarecimento, caracterizacdo, localizagéo e
recordativa. As perguntas relacionadas com o tempo foram denominadas temporais. S&o
exemplos desse tipo de pergunta: “Que dia é hoje? A proxima aula é amanhd? Quando
entrega? Por que a professora ndo vai entregar hoje? A primeira aula foi dia 4 de margo?”.
Portanto, sdo perguntas que demandam sobre tempo, procurando saber datas, dia, hora e
quando ocorreu ou ocorrera algo.

Outra subcategoria esta relacionada com a permisséo de fazer algo. Frequentemente, a
pergunta apresenta a palavra posso ou pode. Exemplos dessas perguntas de permissao: “Posso
ir lavar a mao? Quantas linhas eu posso deixar? Professora, posso tomar agua? P0sso
comecgar? Posso ir no banheiro? Esse lado aqui posso apagar? Posso solicitar isso em uma
prova? Pode passar Error-ex?”. Como a autoridade em aula é o professor, esse tipo de
pergunta frequentemente é elaborado pelos estudantes. Isso revela para os estudantes
observados uma dependéncia em fazer algo apenas com a permissdo do professor. Ainda ndo
se atingiu uma maturidade por parte dos estudantes em fazer algo com consciéncia das
consequéncias eventuais que a acdo possa gerar.

Os professores de certo modo poderiam oportunizar meios para que os estudantes
superassem essa dependéncia, pois é importante formar estudantes autbnomos para buscarem
0 seu conhecimento. Entre os professores investigados, ha pouca ocorréncia desse tipo de
pergunta para os estudantes. Mesmo assim, revela também que os professores dependem do

consentimento dos estudantes para realizar certas agoes.
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As perguntas operativas demandam saber se 0 sujeito executou agfes ou que acgdes
devem ser executadas para o andamento da atividade de aula. Sdo exemplos dessas perguntas

manifestas pelos professores e estudantes observados:

Professora quanto tem que deixar de espaco? Isso é tipo decoreba a gente tem que
decorar essas regrinhas ai? Tem que fazer a do plastico? Vocés fizeram alguma
pratica? Quando vocé der uma prova a professora vai dar para classificar isso ai?
O que tu esta copiando ai? Botou 0 nome?

As perguntas operativas tiveram ocorréncia maior entre os professores observados.
Isso pode revelar que os professores cobram dos estudantes as execucdes das atividades de
aula e os estudantes aguardam as instrucdes para executar as atividades propostas pelos
professores. 1sso demonstra a dependéncia dos estudantes para a execucdo dessas tarefas.

As perguntas auxiliares procuram requisitar material de apoio para a execugdo das
tarefas em aula, como, por exemplo: “Tem tabela? Aonde tem lixo? Todo mundo tem caneta?
Tem outra folha? Quem é que tem reldgio em aula? Tem funil? Tem o caderno ai do 9° ano
para eu poder olhar? Tem outra folha? Vocés trouxeram material de escrita?”. Esse tipo de
pergunta ocorre em quantidades semelhantes entre estudantes e professores. Sdo perguntas de
baixa ocorréncia entre os professores observados, com excecao do Professor B.

Perguntas que procuram validar alguma resposta ou ideia sdo denominadas de
certificacdo ou validacdo. S&o perguntas formuladas tanto pelos professores observados
guanto por seus estudantes, com maiores ocorréncias entre os professores, com excecdo da
Professora A. Sdo exemplos desse tipo de pergunta: “Estamos combinados entdo? E ai deu
certo também? T4 certo? Entendeu agora estudante? Alguma ddvida nesta parte aqui gente?
E assim mesmo? Essa questio esta certa? Estou fazendo certo?”. No caso dos estudantes,
esse tipo de pergunta tem como caracteristica validar uma resposta de um exercicio com o
aval do professor. Os professores usam esse tipo de pergunta para saber se 0s estudantes
concordam com as explicacBes apresentadas ou para confirmar uma resposta de correcdo de
um exercicio.

Algumas perguntas tém o proposito de esclarecer algo do que foi declarado em aula.
Essas perguntas foram classificadas como de esclarecimento. Pode-se querer saber, por meio
da pergunta, incompreensdes pontuais de manifestacfes orais ou escritas dos sujeitos e a
ocorréncia de acontecimentos futuros. Essa subcategoria teve consideravel incidéncia entre os
estudantes e professores. Isso pode revelar as limitacGes dos estudantes em compreender

palavras do vocabulario cientifico. Sdo exemplos destas perguntas:

Professora 14 é condensacdo? O plastico se repete professora? Esse é o Ultimo
estado? Colocar o nome e 0 que? Quem ¢é representante da turma? De quem € este
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aqui? O que foi dito para vocés ontem? Entdo toda a aula de quimica tem que trazer
0 livro? O que esta escrito ali no “T” professora?”.

As perguntas de caracterizacdo demandam saber alguma caracteristica pessoal do
sujeito. Nos casos observados, essas perguntas sdo proferidas frequentemente pelos
professores. Sao exemplos destas perguntas:

Essas duas colegas elas estdo ausentes ou ndo estdo mais na turma? Professora
Como era o nome dele? Quem é o pessoal da medicina? Qual é o teu nome? Por
que o teu nome é fulano? Aluno X quem é? Aonde vocés trabalham? No que tu
trabalha?”.

Essas perguntas procuram informacdes do sujeito como: nome, instituicdo que
trabalha escola que estudou etc.
As perguntas de localizagéo tiveram pouca incidéncia entre os investigados, tendo
maior ocorréncia nas aulas dos professores A, B e C. Sdo perguntas que buscam saber a
localizacdo do sujeito no passado, presente ou futuro. Sdo exemplos dessas perguntas: “Tua
dupla vai ser aqui? Onde vocés estdo aqui? Estd morando aqui na cidade X? Vocés vao ir? .
As perguntas recordativas tiveram ocorréncia apenas nas aulas da Professora A. S&o
perguntas que remetem saber algo que j& aconteceu no passado e que 0 sujeito pergunta para

relembrar. Sdo exemplos destas perguntas:

Vocés estdo lembrando isso? Voceés tiveram esses conteidos no primeiro ano 4cido,
base e sal? Vocés fizeram na forma de trabalho? Isso lembra o que para vocés? A
Gltima coisa que teve foi isso ndo foi? No exercicio dois eu falei para vocés sobre?
Qual foi o item que eu parei? Eu cheguei a colocar um exercicio sobre isso? Todo
mundo ndo viu isso? Eu corrigi?

Pela andlise da figura 20, é possivel concluir que, das nove categorias, 0 nimero de
perguntas relacionadas a Gestdo, propostas pelos professores é maior ou igual do que o dos
estudantes. Somente nas categorias Permissdo e Auxiliares o numero dos estudantes foi

maior. As categorias que tiveram mais perguntas totais foram esclarecimento e operativas.
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Figura 20 - Perguntas de Professores e Estudantes associadas a Gestao
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

5.4.1 Classificacao das perguntas conforme a Gestdo das aulas da Professora A

Foram 335 perguntas proferidas nas 10 aulas observadas da Professora A, sendo que
283 foram perguntas relacionadas com o objeto de estudo, compreendendo 85,5% das
perguntas. As 52 perguntas restantes foram perguntas relacionadas & Gestdo, conforme a
Figura 21, compreendendo 14,5% das perguntas das aulas observadas.
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Figura 21 — Grafico das perguntas da Professora A e estudantes associadas a Gestéo
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

De acordo com a figura 20, a maior parte das perguntas de gestdo 65% foi proferida
pela Professora A. Isso revela que, mesmo perguntas que ndo estdo ligadas diretamente ao
contetido, tém incidéncia preponderante sobre as perguntas dos estudantes. A conducdo das
atividades passa pela apreciacdo da autoridade da professora. As perguntas que tiveram maior
ocorréncia da Professora A sdo aquelas que buscam saber a localiza¢do do estudante em aula
ou fora de aula, recordar os contetidos vistos nas aulas anteriores ou até mesmo no mesmo dia
de aula. E as perguntas dos estudantes que tiveram maior ocorréncia sdo aquelas relacionadas
com a permissdo para fazer algo em aula e o esclarecimento de duvidas sobre o que foi posto

pela professora.
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5.4.2 Classificacéo das perguntas conforme a Gestédo das aulas do Professor B

O total de perguntas manifestas nas aulas do Professor B foi 681 perguntas, na qual
148 foram de gestdo, conforme Figura 22, compreendendo 21% das perguntas. O professor

proferiu 64% das perguntas de gestdo, indice muito proximo da Professora A.

Figura 22 — Gréfico das Perguntas do Professor B e estudantes associadas a Gestéo.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

Nesse caso, em particular, as aulas do professor B tiveram alto indice de perguntas
auxiliares, como, por exemplo: “Onde tem um isqueiro? Cadé o fésforo? Nao tem papel ai?
Professor ndo tem funil? Tem caneta ai? N&o tem ai canetinha coloria que destaquem os
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resultados?”. Como todas as 10 aulas foram ministradas no laboratério de quimica, 0s
estudantes e o professor requisitavam material de laboratorio ou escritério para a realizacdo
dos experimentos. Assim, esse alto indice para perguntas auxiliares podem estar relacionadas
com as préaticas experimentais.

As maiores quantidades de perguntas do Professor B foram de esclarecimento,
certificacdo e operacao. Essas elevadas quantidades podem estar relacionados com as préaticas
de laboratorio, pois o Professor B supervisiona se os estudantes estdo realizando corretamente
os procedimentos relacionados com as atividades experimentais. As perguntas de
esclarecimento do Professor B, “Tua acha que foi o que? De quem € essa aqui? O que pede a
fichinha?”, estdo relacionadas com o esclarecimento da execugcdo das atividades
experimentais. As perguntas operacionais que o Professor B propde aos estudantes: “Leram a
folhinha? Lembram de usar o parquimetro? Passou tudo a limpo, destacou?”. S&o voltadas a
organizacao das tarefas experimentais. As perguntas de certificacdo do Professor B, “N&o é
I6gico? Nao esta dando certo? Deu certinho? ”, apresentam a ideia da ciéncia confirmativa,
que o experimento deve apresentar um caminho légico para chegar a uma resposta correta.

Como se trata de aulas em um ambiente que pode oferecer riscos para ocorréncia de
acidentes, os estudantes solicitam permissdo para realizacdo de alguns atos, como, por
exemplo: “Pode levar a bolinha? Posso deixar a mochila ali no chdo? Posso comegar?”. A
bolinha foi um material usado em um experimento. A pergunta “Posso comecar?” esta
relacionada a iniciacdo de um procedimento experimental. Contudo, ha perguntas que revelam
dependéncia dos estudantes para realizarem tarefas simples como: “Professor, posso fazer

atras da folha? Pode usar o cronometro do celular? ”.

5.4.3 Classificacdo das perguntas conforme a Gestéo das aulas da Professora C

Nas aulas da Professora C foram proferidas 209 perguntas, dentre as quais 112 foram
perguntas de gestdo, compreendendo 53,6% das perguntas. A Professora C obteve o maior
indice de perguntas de Gestdo em relacdo aos outros observados. Das 112 perguntas de
Gestdo, 61,6% das perguntas foram proferidas pela professora, valor muito proximo dos

outros investigados, como mostra a Figura 23.
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Figura 23 - Grafico das Perguntas da Professora C e estudantes associadas a Gestao
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados.

As maiores ocorréncias foram de perguntas de esclarecimento, operacdo e permissao.
Esse alto indice de perguntas de Gestdo pode estar relacionado com a forma com que a
Professora C conduzia suas aulas, pois utilizava pouco espaco do tempo da aula para
abordagem oral do conteldo e o restante do tempo da aula para os estudantes copiarem do
quadro e fazerem exercicios do caderno e do livro, como revelam as perguntas de
esclarecimento a seguir dos estudantes: “A professora vai ditar? O que esta escrito ali?
Professora vai passar mais ainda? Aquilo ali estd em parénteses? Como € que € o titulo?
Esse é o ultimo estado? ”.

As perguntas de permissdo dos estudantes estdo relacionadas com o movimento de
copia dos conteudos do quadro e realizacdo dos exercicios: “Posso fazer na folha do
caderno? Pode copiar em uma folha ou no caderno? Pode fazer de lapis? O resto tem que
copiar? SO o desenho é para copiar? A gente vai copiar apenas a primeira folha?”.
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A Professora C foi a que mais utilizou perguntas de permissdo em relacdo aos outros
professores investigados. Essas perguntas estdo associadas com o consentimento dos
estudantes para apagar o que foi escrito no quadro. Sdo exemplos destas perguntas proferidas
pela Professora C: “Posso apagar a primeira parte ali? Posso apagar ali? Posso apagar aqui
o estado liquido? Posso apagar o inicio? Posso apagar? Posso apagar o desenho?”.

As perguntas operacionais da Professora C estdo relacionadas com a demanda dos
estudantes de copiarem o conteudo do quadro e finalizarem os exercicios de aula, conforme as
perguntas: “Copiou tudo? Copiaram o desenho do livro? Copiaram tudo? Fez ja? Ja fizeram
0 1 e 0 2 da folhinha? Todos fizeram? Mais alguém néo fez? ”.

As demandas de perguntas de permissao, esclarecimento e operacionais, por parte dos
estudantes e a Professora C pode revelar o tipo de aula. Uma aula que em grande parte do
tempo os estudantes copiam o conteudo do quadro e realizam exercicios propostos pela
Professora C. Isso pode ser sustentado pela alta demanda de perguntas de Gestéo,
privilegiando o gerenciamento da copia e realiza¢do de exercicios por parte dos estudantes.

Assim, corroborando para uma aula onde € priorizada a transmissdo do conhecimento

pela professora e sua reproducédo pelos estudantes.

5.4.3 Classificacao das perguntas conforme a Gestéo das aulas da Professora D

Nas aulas da Professora D foram proferidas o total de 370 perguntas, dentro as quais
103 perguntas foram de gestéo, correspondendo a 28% do total. Depois da Professora C, foi a
maior ocorréncia entre os investigados. A quantidade de perguntas de gestdo proferidas pela
Professora D ficou em 54,4%, sendo o menor indice entre os professores observados. As
maiores ocorréncias de perguntas de gestdo foram de permisséo, esclarecimento, certificacéo

e operativas, conforme o grafico da Figura 24.
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Figura 24 — Grafico das perguntas da Professora C e estudantes associados a Gestao.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados.

A Professora D referiu apenas duas perguntas de permissdo: “Posso solicitar isso em
uma prova? Posso apagar o quadro?”, apresentando a ideia que depois do contetdo
abordado aos estudantes sera cobrado em uma prova. A outra pergunta remete a questdo dos
estudantes copiarem o0s conteldos do quadro. Exemplos de perguntas operacionais da
Professora D:

Quem n&o terminou de copiar ainda? Todo mundo copiou? Terminaram de copiar?
Quem é que ndo tinha entendido e entendeu agora? Alguém n&o achou a resposta e
ndo conseguiu fazer? Por que ndo fez? N&o sabe fazer, por qué? Por que vocés ndo
trabalham na aula? A questdo 20 vocés fizeram?Tem necessidade de fazer no
quadro?A questdo 21 precisa ir ao quadro fazer? Alguém ndo conseguiu fazer a
questdo 22? Vamos abrir o caderno e corrigir os exercicios?

Essas perguntas estdo associadas a demanda de copia dos contetdos pelos estudantes e
a realizacdo dos exercicios em aula. Sdo perguntas muito semelhantes com a da Professora C,

podendo revelar uma aula em que os estudantes copiam os contetdos do quadro, realizam os
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exercicios sobre estes conteldos para serem cobrados e reproduzidos pela professora em uma
prova.

Alguns estudantes apresentam dependéncia ao realizar tarefas simples como: “Pode
guardar? Posso ir ao banheiro? Posso tomar uma agua? ”. Também houve ocorréncia desse
tipo de pergunta de permissdo nos outros casos investigados. As perguntas operacionais dos
estudantes, tais como, “Continua la em cima? Por onde eu comego? Qual a resposta? Cadé a
resposta? N&o precisa fazer a questdo 12 né? No meu livro ja estd marcada as respostas
entdo eu s6 copio? Isso é tipo decoreba a gente tem que decorar essas regrinhas ai?”,
revelam a demanda da cépia dos contetidos do quadro e a realizagdo dos exercicios em aula.
Neste caso, foram disponibilizados exercicios do livro para os estudantes fazerem.

5.5 Entrevistas realizadas com os professores participantes da pesquisa

As entrevistas foram realizadas por meio de questionadrio semiestruturado com
perguntas previamente elaboradas, com a finalidade de elucidagdo de fatores relativos a
valorizacdo das perguntas em aula pelos professores observados, e o tipo de modelo didatico
vinculado a pratica educativa, em relacdo as perguntas em aula. As perguntas foram separadas
em blocos I, 11, 11l e IV (apéndice C) para organizar as entrevistas da seguinte forma: Bloco |,
“As perguntas na formacgdo dos professores investigados”; Bloco II “A valorizacdo das
perguntas pelos professores investigados”; Bloco III “Como os professores investigados
valorizam as perguntas dos estudantes” e Bloco IV “Potencialidades das perguntas dos
estudantes”. Os resultados originam-se da ATD e cada bloco de pergunta representa uma

categoria “a priori”.

5.5.1 As perguntas na formacé&o dos professores investigados

Todos os professores investigados tiverem formagdo no Ensino Fundamental em
escola confessional catolica (colégio das freiras). Os relatos dos professores apontam para um
ensino, no qual o professor ensina e o estudante aprende. De acordo com a Professora A, a

“professora dava a Matematica e nds tinhamos que aprender com ela”, revelando o uso da
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autoridade da professora de Matemética na condugdo dos contetidos da disciplina a serem
ensinados aos seus estudantes, no qual € reforcado pelo enunciado do Professor B: “Cumprir
normas, regras, sem contradizer o professor e seguir o que foi posto pelo professor”.

A questdo do respeito dos estudantes pelos professores e a escola, nessa epoca esta
vinculada a ndo manifestacdo oral dos estudantes, que segundo a Professora A, “[...] se
cuidava muito para falar. Quando o professor explica ninguém fala. Se ouve muito com
atengdo e concentra¢do, na aula era o maior siléncio”.

Portanto, os estudantes em aula escutavam as explicacbes dos conteddos pelos
professores, observavam os cumprimentos das normas e faziam o que o professor pedia.
Conforme a Professora D, “a presenca do professor era muito marcante e havia muito
respeito pela escola e pelo o professor, e ninguém podia sair da linha. Os professores eram
bem rigidos”. O professor rigido, para a Professora D é aquele tradicional que escreve muito
contetdo no quadro e cobra o0 que ensina em provas. Essa rigidez e o comprimento de regras
por parte dos professores estdo associados a cobranca do conteddo disciplinar escolar dos
estudantes.

O material utilizado nas aulas pelos professores eram basicamente o quadro e o giz. Os
professores escreviam o contedo no quadro para os estudantes copiarem. A avaliagcdo era
feita por meio de provas. Era cobrado nas provas basicamente o contetdo que foi posto no
quadro negro e as explicacfes de aula dada pelo professor. Esse modelo didatico aproxima-se
muito de uma aula tradicional que se baseia na transmissdo dos conteudos disciplinares pelos
professores, em que os estudantes sdo considerados como vazios de conhecimento, atuando
como meros receptores (PORLAN; RIVERO; MARTIN 1997). Também, emerge a ideia de
reproducdo do conhecimento, de modo que o professor ensina e o aluno aprende e reproduz

aquele conhecimento de acordo com o que refere a Professora A:

Por que vocés ndo fazem igual como eu estou falando? Se eu digo que vocés tém
que montar essa regra de trés bem abaixo, criatura. Por que vocés fazem bem longe
da equacéo. Por que vocés ndo fazem como eu estou dizendo? J& estou ensinando
vocés a fazerem na sequéncia.

O ensino médio e superior seguiu a mesma logica de ensino. Os professores faziam as
perguntas em aula e o estudante, que sabia a resposta levantava a mao para responder. O
professor aceitava a resposta do estudante, quando estava de acordo com o contetdo. Caso
contrario, corrigia a resposta do estudante. As perguntas elaboradas pelos professores eram
baseadas no contetdo disciplinar, conforme o que refere a Professora A: “[...] as questfes

propostas pelo professor para o estudante responder eram baseadas no que foi exposto em
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aula pelo professor”. Entretanto, na ocorréncia de alguma pergunta dos estudantes eram
direcionadas para resolver duvidas do contetdo.

Em um caso especifico do professor PB, uma Professora do ensino superior respondia
a pergunta do estudante com outra pergunta. Os estudantes tinham que pesquisar as respostas
das perguntas dos professores em livros didaticos ou apostilas. Em alguns casos 0s
professores universitarios ndo diziam que estava incorreta a resposta do estudante e
questionavam as respostas dadas as suas perguntas. Isso revela que na universidade ocorreu
um avanco no sentido da criticidade diante do conhecimento, mesmo que as perguntas tenham
partido dos professores.

Os professores observados tendem a reproduzir com o0s estudantes o que vivenciaram

em sua trajetdria educacional, conforme enunciado da Professora D:

[...] sigo o que aprendi na faculdade, ndo faco nada diferente que o professor na
faculdade fazia. Nao vi nenhum milagre ou férmula magica. Nao existe formula
magica. Nao vi nada de diferente daquilo que aprendi na faculdade ent&o eu sigo o
que eu aprendi la.

Nessa perspectiva, a valorizacdo das perguntas em aula dos professores observados
estd vinculada a constituicdo do profissional docente, desde o inicio do percurso estudantil, o

que reflete agora na conduta dos professores, em relacéo as perguntas em sala de aula.

5.5.2 A valorizacdo das perguntas em aulas de Quimica pelos professores investigados

Os professores investigados valorizam as perguntas em aula, as quais estdo associadas
ao contetdo que estdo ministrando em aula. Quando os professores perguntam em aula, tém o
propdsito de analisar o que o estudante aprendeu. Isso é expresso no enunciado do Professor
B: “[...] na minha concep¢do, para ver se o conteido foi sedimentado, se ndo houve
aprendizado mesmo ou sO decoreba.”. O Professor B diferencia aprendizagem de decoreba,
alegando que a aprendizagem permanece na memoria do estudante por mais tempo e a
decoreba em um curto espaco de tempo de acordo com sua fala: “[...] na proxima semana
quando eu tiver o “feedback”, eu vou saber se foi realmente s6 uma decoreba, se eles sairam
outro dia e ndo sabem nada [...] ”.

Além disso, as respostas dadas pelos estudantes as perguntas do Professor B tém o
propdsito de analisar a dimensédo da aprendizagem dos estudantes, ou seja, 0 que 0s estudantes

compreenderam do conteddo que esta sendo ministrado pelo professor. Quando o Professor B
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faz perguntas para os estudantes responderem e se estas respostas destoam do que o professor
esta trabalhando em aula, isso remete ao insucesso na aprendizagem, conforme refere o
professor: “[...] lanco uma pergunta e é que nem o desenho do Pernalonga. E s6 o grilinho
cri-cri-cri, ou eles me dizem muitos absurdos, entdo eu perco o chdo eu me sinto como o
fracasso fosse meu”.

Como o Professor B a Professora C tém o propdsito de fazer perguntas para 0s
estudantes no intuito de saber o que foi compreendido do contetdo, de acordo com sua fala
“tu pode comecar esse contetido com perguntas, para saber qual é o entendimento deles, para
depois partir para parte teorica”. Além disso, as perguntas dos estudantes para a Professora
C tem o proposito de esclarecer ddvidas do contetdo e as perguntas da professora se destinam
a instigar os alunos a quererem saber mais: “[...] para o aluno é davida, a pergunta do aluno é
duvida. E a nossa para o aluno € para instigar para ver se ele toma interesse. Se ele se
interessa um pouco mais. .

A Professora D, como 0s outros professores observados, tem o propdésito de fazer
perguntas para saber se 0s estudantes estdo entendendo o contetdo de acordo: “[...] olha, eu
questiono muito assim o Cristiano em relacdo a minha disciplina, para eu ver assim se eles
entenderam, se eles estdo entendendo.”. A importancia do questionamento do estudante,
segundo a Professora D, é para saber se o contetido estd sendo transmitido conforme sua fala:
“Entdo, acho que essa € a importancia. E o questionamento. Saber se eles... Se tu estas
transmitindo teu conhecimento.”. Assim, se percebe nos relatos dos professores que suas
perguntas se destinam, a saber, 0 que 0s estudantes entenderam do conteldo programatico e
as perguntas dos estudantes tem o proposito de esclarecer duvidas do conteudo. Para 0s
professores, a pergunta do estudante pode revelar o que foi compreendido sobre o contetdo
trabalhado em aula.

A Professora D faz perguntas para os estudantes, no intuito de sondar o conhecimento

anterior aprendido em outras escolas, de acordo com sua fala:

Tu vais perguntando e puxando logo que tu comec¢as bem la no iniciozinho da para
tu ires puxando isso e daqui um pouco eles lembram, lembram uma palavra, ta
daqui um pouco com essa palavrinha ai eles comecam a aflorar entendeu eu ndo
respondo, mas comegco a botar t4 gente comeca com essa letra, puxem pela
memdria.

Os estudantes tém dificuldades de lembrar o que aprenderam. Eles tiveram acesso ao
conhecimento, mas tém dificuldades de recordar dos conteidos que trabalharam em outras

escolas. Possivelmente os estudantes sdo submetidos fixar temas com pouco significado com
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seus conhecimentos anteriores, comprometendo a articulagdo mental dos contetudos que

viabilizam a permanéncia na memoria de longo prazo, conforme afirma a Professora D:

Adolescente é adolescente. Tu ensinas hoje e se amanha eles ndo olharem o caderno
daqui a pouco eles ndo lembram, alguns conseguem fazer isso. Agora mesmo eu dei
uma prova para 0s pequenos aqui de tarde dei uma prova de consulta. Ai eu digo
gente me mato rindo de vocés eu peguei uma frase... As vezes eu pego uma frase la
do texto s tiro uma palavra para vocés completarem e vocés ndo conseguem
encontrar entendeu.

Assim, os estudantes tém limitacfes para se apropriarem dos conteudos ensinados em
aula, mesmo podendo consultar materiais para simplesmente copiar informacgdes para a
avaliacdo. As dificuldades dos estudantes podem estar vinculadas a eem elementos que nédo
buscam interesse e ou curiosidade, limitando a interagcdo com conhecimentos anteriores para
avancar na ordem de complexificacdo destes conhecimentos. As perguntas dos estudantes
poderiam ser um ponto de partida para o professor saber o que o estudante sabe e possibilitar
gue o estudante avancasse no conhecimento com certa autonomia, o0 que contribuiria para que

tais conhecimentos permanecessem na memoria de longo prazo.

5.5.3 Como os professores investigados valorizam as perguntas dos estudantes

Os professores investigados apreciam que os estudantes elaborem perguntas em aula.
No entanto, as perguntas elaboradas pelos estudantes nas aulas de Quimica estdo relacionadas
ao conteudo programatico que os professores estdo abordando em aula. Para a Professora A,
se 0 estudante pergunta algo sobre o contetdo, quer dizer que eles estdo sabendo alguma
coisa, ou seja, sabe onde os estudantes estdo transitando no contedo. Entretanto, a professora
considera algumas perguntas dos estudantes sem sentido. O que seria, entdo, uma pergunta

sem sentido? Reponde a Professora A:
E aquela pergunta que tu ja explicaste varias vezes, que eu ja expliquei aquilo, que
alguém ja perguntou e a criatura perguntou de novo. Entdo eu acho que essa
pergunta é sem sentido porque ela mostra que o aluno ndo esta prestando atencéo

na aula. Esse é um aluno perigoso, esse é um aluno que ndo estd aprendendo, ele
ndo esta concentrado, e eu noto também assim que ta vindo muito aluno assim.

Todas as perguntas dos estudantes sdo importantes. Mesmo que seja uma pergunta que
revela que o estudante ndo entendeu, ainda o que estd sendo abordado, pois é uma
oportunidade para resgatar o estudante para o dialogo em relacdo ao tema abordado.

A Professora A considera uma pergunta boba aquela em que o estudante ndo precisaria

fazer, se tivesse prestado atencdo na explicacdo da professora. Para Freire e Faundez (1988),
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ndo existem perguntas bobas e respostas absolutas. A pergunta do estudante é a curiosidade
sobre o tema. E uma oportunidade para que a professora possa estabelecer um dialogo com o
estudante, no sentido de oportunizar novas aprendizagens. Contudo, a Professora A espera
que os estudantes facam perguntas associadas a explicacdo do conteudo abordado em aula:
“[...] pensem antes de perguntar, pensem o que vocés vao perguntar, vocés estdo com falta de
atengdo, se vocés ndo estdo prestando aten¢do entdo nem perguntem” (Professora A).

Nesse sentido, € importante que o professor oportunize condi¢des para os estudantes
elaborarem suas perguntas sobre o tema abordado. Quando o estudante elabora perguntas, sdo
formas de organizar mentalmente os conhecimentos que estdo relacionados com o que o
professor esta desenvolvendo em aula. E essencial que o estudante aprenda a perguntar. E o
professor tem papel fundamental no processo, contribuindo de modo a oportunizar cenarios
favoraveis para que os estudantes possam desenvolver a competéncia de elaborar perguntas.
Com o tempo as perguntas dos estudantes se tornam mais complexas em termos de
conhecimento, revelando que o estudante esta avancando nesses conhecimentos.

A Professora A tende a responder as perguntas dos estudantes, em concordancia com o
que foi observado em suas aulas.

O Professor B, por sua vez, aprecia que os estudantes perguntem. Se os estudantes ndo

perguntam, o professor se sente inseguro por ndo saber se esta ocorrendo a aprendizagem:

[...] essa aula € a que eu mais gosto, quando eles ficam cercando a gente,
perguntando e perguntando é quando eu me sinto melhor, eu me sinto super
inseguro quando ndo acontece isso. Por isso que eu disse eu tenho pavor de uma
aula onde ndo tem pergunta, onde... Eu fico pensando o que esta acontecendo na
cabeca deles, eles ndo estdo entendendo nada ou ndo estdo nem ai, ou entdo tomara
que termine logo, eu ndo, ndo, ndo consigo imaginar assim aprendizagem sem
pergunta. (Professor B)

Nas aulas observadas do Professor B, em comparacdo com as outras professoras, foi
onde ocorreram mais perguntas dos estudantes. Isso revela que o Professor B oportuniza
espacos e deixa os estudantes livres para fazerem perguntas sobre o tema abordado. Para esse
professor, a pergunta do estudante é importante para o desenvolvimento da curiosidade sobre

o0 tema. Essa curiosidade abre a possibilidade para outros conhecimentos:

[..] pelo menos existe uma curiosidade sobre aquele assunto, sendo no teria
pergunta, de repente essa curiosidade é suficiente para abrir uma porta, para
ascender uma luzinha & dentro de alguma coisa, para desenvolver... Por isso que
eu acho, nunca parei para pensar, ndo consigo imaginar uma troca assim sem ter
pergunta. (Professor B).

O enunciado revela que o Professor B tem a inquietude para que o0s estudantes
elaborem perguntas em aula, mesmo que sejam perguntas que desviem do contetdo que o

professor esta abordando séo validas: “[...] a pergunta de repente desvia um pouquinho para
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outro assunto, ndo tem problema. Eu adoro fazer isto e depois eu conduzo de novo para o
assunto”. (Professor B).

O Professor B ,assim como as outras professoras participantes, procura responder as
perguntas dos estudantes. Quando o estudante pergunta o Professor B tem a inquietude de nao
deixar o estudante sem a resposta da pergunta. Entretanto, essa atitude pode levar a resposta
que dificulta a emergéncia de outras perguntas, pois a resposta pronta, Unica e verdadeira
desmotiva os estudantes a elaborar novas perguntas sobre o tema abordado pelos professores.
Assim, esgotado o tema outras perguntas nao sao elaboradas pelos estudantes, cessando o
avancgo no conhecimento.

A Professora C, por sua vez, afirma: “[...] vdo mostrar que a tua aula esti se
tornando interessante, que eles estdo prestando atencdo na tua aula, no que tu estas falando
mesmo que eles ndo saibam o que tu esta falando . Portanto a Professora C tem interesse que
o0s estudantes perguntem sobre o tema que estd sendo abordado em sua aula. No entanto,
constatou-se, que os estudantes fazem as perguntas para esclarecer pequenas dividas do
conteddo em aulas dessa professora.

Como os outros professores investigados, a Professora D considera a pergunta do
estudante como uma boa oportunidade para avaliar se entendeu o conteddo: “[...] porque eu
acho que no momento que ele esta me questionando e me perguntando eu também estou assim
procurando verificar se ele entendeu meu conterido”. COmMo nOS outros casos investigados a
Professora D tem como proposito responder as perguntas dos estudantes para o
esclarecimento de davidas sobre o contetdo de acordo. Isso revela que os professores
investigados apresentam o mesmo comportamento diante das perguntas dos estudantes.

Por outro lado, a Professora D lamenta que os estudantes ndo questionem mais sobre o
conteddo que estd sendo posto: [...] “eu posso botar qualquer formula errada aqui que
vocés... E tem algumas turmas que ndo te questionam, pode botar qualquer abobrinha no
quadro que eles aceitam”. Talvez, 0s estudantes ndo perguntem por ndo serem estimulados a
perguntar, por terem dificuldades de elaborar a pergunta. Nesse sentido, o professor deveria
resgatar a competéncia dos estudantes em fazer perguntas sobre o que desejariam saber sobre
0 tema, pois o que é posto pelo professor ndo propicia a elaboracdo de perguntas por parte dos
estudantes por talvez ndo valorizar significativamente conhecimentos anteriores dos
estudantes. Nao é possivel elaborar perguntas sobre algo que nunca viu. (RAMQOS, 2008).

Para a Professora D, quando o estudante pergunta, pode cooperar com o professor,
pois a davida sobre o tema pode ser a davida do colega também. Assim, as perguntas mais

valorizadas pelos professores investigados sdo aquelas relacionadas com pequenas duvidas
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dos estudantes sobre os conteddos ministrados em aula, corroborando essa ideia. Foi
constatada também nas perguntas analisadas dos estudantes e nas aulas observadas a iniciativa

de esclarecimento de duvidas sobre o contetdo apresentado pelos professores investigados.

5.5.4 Potencialidades das perguntas dos estudantes

Para a Professora PA, as perguntas dos estudantes sempre contribuem para a
aprendizagem, mesmo que seja uma pergunta boba, ela serve para chamar a atencéo e corrigir
0 estudante: “[...] mesmo que eu note que a pergunta é boba do aluno eu vou ter que ir la e
dizer para ele corrigir ele de uma falha que vai ser bom para ele”. 1ss0 esta de acordo com as
condutas dos professores investigados.

O Professor B menciona que a pergunta abre possibilidade de acesso a outros
conhecimentos, bem como contribui para esclarecer as duvidas dos estudantes diante dos
conteddos trabalhados em aula. Para a Professora C, a pergunta pode instigar os estudantes e a
turma para elaboragdo de mais perguntas sobre o conteldo. Entretanto, a Professora D
reconhece que os estudantes poderiam questionar mais. Se isso ocorresse, se poderia
desenvolver pesquisa com eles, mas os estudantes ndo se interessam pelo tema proposto,

conforme anuncia a Professora D:

Eu acho assim que poderia langar um assunto e desse assunto puxar as perguntas e
ai formulando as ideias. Eles ddo uma lidinha e daqui a pouco eles ndo estdo nem
ai daqui um pouco tem um la mexendo no celular e outro e eles ndo te questionam
quase tu tenta até puxar o assunto, mas eles ndo querem.

Nessa perspectiva, talvez careca por parte da professora o incentivo aos estudantes em
elaborarem perguntas livremente sobre os temas abordados. A ideia da professora em “puxar”
as perguntas dos estudantes pode contribuir para uma aprendizagem significativa. No entanto,
se percebe uma dificuldade de sistematizar todo o processo para que O estudante possa
procurar pelas respostas de suas perguntas e discursar para 0s outros sobre estas respostas, o
que contribuiria para a pratica da pesquisa em sala de aula. A postura epistemoldgica do
professor em adotar seu conhecimento e do livro didatico também dificulta adotar o
conhecimento do aluno por meio da pergunta como ponto de partida para a constru¢do do

conhecimento.
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A Professora D menciona que os estudantes tém resisténcia de usar 0s aparatos
tecnoldgicos,

[...] por que eu digo para meu aluno, pd eu fiquei com uma ddvida em uma questéo
de quimica, vai ao computador, chama o “Google”, 0 amigo de vocés, e larguem Ia,
questionem a pergunta e a ddvida. Vai ter la para vocés varios locais que podem
pesquisar. Se tu fazes, eles fazem. Eles ndo usam entendeu.

A utilizacdo da internet pelo estudante para a procura das respostas de suas perguntas é
uma forma de fazer a pesquisa. Assim o professor deve incentivar e ensinar 0s estudantes a
fazer bom uso dos sistemas de informagdo. A sistematizacdo do uso de ferramentas
tecnoldgicas em sala de aula deve ter a supervisao do professor. O professor deve oportunizar
meios para boa conduta dos estudantes poderem aproveitar o potencial que essa tecnologia
disponibiliza.



6 Consideracdes Finais

O emprego da pergunta nas aulas de Quimica é importante instrumento para a
aprendizagem dos estudantes. No entanto ndo sdo todas as perguntas que podem contribuir
para 0 avan¢o do conhecimento e oportunizar melhores cenarios de aprendizagem. Nesta
pesquisa grande parte das perguntas propostas nas aulas observadas foi declarada pelos
professores, 0 que mostra que tendem a conduzir, por meio de indagacfes, 0 que é proposto
em aula, favorecendo o ensino de conteudos disciplinares, apoiados com recursos, como 0
livro didatico. Uma das formas de abordar o conhecimento € partindo das perguntas dos
estudantes. Proporcionando, assim, outra perspectiva de aprendizagem que parte do que o
estudante conhece da realidade.

A maioria das perguntas analisadas nas aulas dos professores participantes da pesquisa
no ambito da demanda conforme Roca, Marquez e Sanmarti (2013) sdo informativas
privilegiando a reproducdo dos modelos de conhecimento. Assim, estes conhecimentos sao
transmitidos para que os estudantes os “absorvam”, como se fossem “tadbula rasa”. Os tipos
de perguntas enunciadas tanto pelos professores investigados como por seus estudantes séo
em grande parte de natureza descritiva em todos o0s casos analisados. Sdo poucas perguntas
investigativas privilegiando assim um cenario didatico pelos professores de transmissdo do
conhecimento.

A maioria das perguntas dos professores e estudantes estdo relacionadas com o
conteddo conceitual (COLL et al, 1998). Perguntas procedimentais tiveram ocorréncia
significativa nas aulas do professor B, que desenvolveu suas aulas de forma experimental.
Revelando assim que o laboratério de quimica pode ser um bom ambiente para contribuir para
0 surgimento de perguntas que oportunizem o desenvolvimento de competéncia
procedimental e atitudinal, além da conceitual. Além disso, a maior parte das perguntas
investigativas emergiu nas aulas desenvolvidas no laboratorio.

No ambito da gestdo da sala de aula ocorreram muitas perguntas dos estudantes em
todos os casos investigados de permissdo. Expondo assim a dependéncia dos estudantes em
realizar tarefas simples em aula. O que contribui para diagnosticar que o ensino ndo privilegia
a autonomia dos estudantes. Em todos os casos investigados houve aulas, nas quais se
observou consideravel manifestacdo de perguntas de gestdo relacionadas a copia e resolucéo

dos exercicios dos conteudos abordados, apontando para o beneficiamento da copia e
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reproducdo do conhecimento, na resposta pronta nos exercicios, partindo do que foi posto
pelos professores investigados. Os estudantes estavam mais preocupados na organizacdo da
copia dos conteldos, esclarecer o que esta escrito no quadro, saber se a resposta do exercicio
estava correta, o dia da prova etc. do que efetivamente fazer perguntas essenciais para
aprendizagem.

A conduta dos professores participantes diante a enunciacdo das perguntas nas aulas
eram respondidas por eles mesmos ou eram direcionadas para os estudantes responderem. A
maioria das perguntas dos professores solicitava aos estudantes uma pequena informacédo dos
modelos cientificos, condicionando os estudantes a apresentarem respostas Unicas, dando a
entender para 0s estudantes que a ciéncia prevalece como ultima instancia da verdade
absoluta.

As perguntas dos estudantes, na maior parte dos casos, tinham por objetivo
esclarecerem duvidas do conteudo. Em todos o0s casos observados os professores valorizaram
suas perguntas como desencadeadoras para o desenvolvimento dos conteddos disciplinares.
Os professores apresentavam maior interesse nas perguntas dos estudantes que solicitavam
esclarecer davidas desses contetdos, corroborando os relatos dos professores observados, que
manifestaram que a pergunta do estudante tem esse propdsito.

Invertendo a l6gica investigada, nesses casos, e propondo para os estudantes fazerem
perguntas livremente do que preferissem saber sobre um tema, modificaria substancialmente a
forma com que o estudante percebe o objeto de estudo e posicionaria o professor em uma
perspectiva diferente do que esta habituado a reproduzir nas aulas. O estudante partiria do
conhecido rumo a construcao do seu conhecimento por meio da investigacdo, tendo por base
seus questionamentos. Nessa perspectiva, 0 conhecimento deve partir dos estudantes sobre o
objeto de estudo sobre forma de perguntas, da escrita e de dialogo. Os estudantes procuram
dar significado para o que ja conhecem e, quando deparam com uma situa¢do nova, tentam
modificar os significados de modo a compreender e interpretar para poderem fazer a
integralizacdo deste novo conhecimento. Portanto, a valorizagdo da pergunta do estudante,
livre para ser feita sobre um tema, implica a contribuicdo do professor para que estas
construgdes do conhecimento se tornem viaveis. 1sso pressupde que os cursos de formacdo de

professores possibilitem outros modos de abordagem do conhecimento.
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APENDICES



APENDICE A

Modelo de Ficha de Analise da Pergunta em Sala de Aula

Pergunta | Quem Consequéncia | Conduta Resposta dos Analise
pergunta? do estudantes conforme a
professor demanda




APENDICE B

Categoria de andlise conforme a demanda da pergunta

120

saber uma determinada afirmacgdo. Que evidéncias tém?

Categoria Perguntas Definicdo da categoria Exemplos
Descrigdo Como? Onde? Quem? Quantos? O que | Perguntas, que solicitam informacdo sobre uma entidade, | De onde surge a agua para o
ocorre? Como ocorre? fendbmeno ou processo. Solicitam dados que permitem a | rio comecar?
descri¢do do acontecimento.
Explicagdo Por qué? Qual a causa? Como é qué? Perguntas que solicitam o porqué de uma caracteristica. Por que a agua do rio é doce
casual e depois no mar é salgada?
Comprovacéo Como pode saber? Como sabe? Perguntas que fazem referéncia a como se sabe ou como se pode | Como pode saber que a dgua

é formada por O, e H,?

Generalizacéo,

O que é (definicéo)

Perguntas que solicitam as caracteristicas comuns que

Como é o ciclo da 4gua?

definicdo Pertence a tal grupo? identificam uma categoria ou classe. Também podem solicitar
Que diferenca tem? identificacdo ou relevincia de uma entidade, fen6meno ou
processo de um determinado modelo ou classe.
Predicdo Quais as consequéncias? O que aconteceria | Perguntas sobre o futuro, da continuidade ou possibilidade de | A agua acabara?
se? Formas verbalizadas no futuro. um processo feito.
Acdo O que se pode fazer? Perguntas que fazem referéncia ao que se pode fazer para | Serve paraalgo?
Como se pode fazer? propiciar uma mudanca, para resolver um problema, para evitar
uma situagao.
Avaliacéo, O que pensa sobre isso? Qual a tua opinido? | Perguntas que solicitam opinido ou avaliagdo pessoal.
opinido O que é para ti importante?

Fonte: Adaptado pelo autor a partir de ROCA, M; MARQUEZ, C; SANMARTI, N. Las preguntas de los alumnos: Una propuesta de analisis.
Ensefianza de las Ciencias, v. 31, n. 1, 2013, p. 95-114
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APENDICE C

Roteiro de Entrevista com os participantes da pesquisa sobre a valorizacao da
pergunta em sala de aula

Bloco I: As perguntas na formacao do professor

1- Como eram as suas aulas na educagdo bésica?

2- Como eram as suas aulas na licenciatura?

3- Como as perguntas eram valorizadas na educacéo basica e licenciatura?
Bloco I1: A valorizacédo das perguntas pelo professor

1- Para que servem essas perguntas em sala de aula?

2- De que modo as perguntas sdo apresentadas em sala de aula? Exemplo.

3- Porque vocé faz perguntas em sala de aula?

4 - Como voceé valoriza a pergunta em sala de aula? Exemplo.

Bloco I11: Como o professor valoriza as perguntas dos estudantes

1- Vocé gosta que os alunos perguntem em sala de aula? Por qué?

2- O que vocé faz com a pergunta do estudante? Exemplo.

3- Qual o valor tem a pergunta do estudante?

4- Como as perguntas dos estudantes podem ajudar na aprendizagem? Exemplo.
Bloco 1V: Potencialidades das perguntas na aprendizagem dos estudantes.
1- Como as perguntas em sala de aula poderiam contribuir mais para a aprendizagem

dos estudantes?



APENDICE D

Condutas dos professores em relacédo as perguntas em sala de aula
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Professores investigados | PA | PB| PC | PD

Conduta do tipo (PP — ER — PAR) Ocorréncias
Professor pergunta e aguarda o estudante responder e confirma a resposta do estudante. (PP- ER - PCR) 56 55 18 125
Professor pergunta e corrige a resposta do estudante. (PP — ER — PGRE) 5 19 5 2
Professor pergunta e logo responde parte da pergunta para o estudante complementar a resposta. (PP — PRP — ECR - 3 3 2 2
PCR)
Professor pergunta e apresenta orientacdo de resposta para os estudantes e confirma a resposta do estudante. (PP —| 3 4 2 6
POR -ER — PCR)
Professor pergunta e completa a resposta do estudante. (PP — ER — PTA) 4 6 1
Professor pergunta e fica indiferente com a resposta do estudante. (PP — ER — PIR) 3 2 2
Professora pergunta e estudante e professora respondem diferentemente. A professora confirma a resposta do 2 _ _ _
estudante. (PP- ER- PR- PCR)
Professora pergunta como exercicio em uma folha para os estudantes responderem. (PP —ER) - - 4 -
O Livro didatico pergunta e estudante responde a pergunta do livro e professora confirma esta resposta do estudante. _ _ _ 7
(LDP — ER — PCR)
O livro didatico pergunta e professora orienta os estudantes a procurar no livro didatico a resposta. (LDP —| _ _ 6
POPLDR - ER - PCR)
Professor pergunta pede para o estudante procurar no livro didatico a resposta. (PP — POPLDR- ER - PCR) _ _ _ 2
Professora pergunta e ndo aceita a resposta do estudante. (PP — ER — PNAR) - - - 1
Professor pergunta, confirma a resposta do estudante e comeca a levantar outras hipoteses de resposta. (PP —ER — | 2 _ _
PCR)
Professor pergunta e estudantes respondem com outra pergunta. (PP — ERP - PNR) _ 2 _ _
Professor pergunta por meio do roteiro experimental e orienta os estudantes responderem no relatério da préatica. (PP _ 19 _ _
— ER - PRA)
Professor pergunta e ndo confirma a resposta do estudante deixando em aberto. (PP — ER — PRA) _ 17 _ _
Professor pergunta e pede para os estudantes responderem com suas ideias a pergunta. (PP — ER — PIER) _ 5 _ _
Professor pergunta e pede para 0s estudantes pesquisarem. (PP — EPR) - 3 - -

Fonte: Organizado pelo autor



