AVAUACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR:
Estupos e Concepcio
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RESUMO

No presente artigo, além de langar mdo de informacdes da literatura,
como comumente se faz, pego licenga ¢ me autorizo a cmitir sobre avalia-
¢do escolar, minhas préprias idéias e opinides, fruto de muitos anos de inves-
ligacdo, vivéncia em salas de aula, problemas e reflexdo.

| - INTRODUCAO

Falar de avaliagdo, a meu ver, implica necessariamente em falar antes
sobre os objetivos do ensino, partindo do pressuposto que o que sc avalia ¢ a
medida em que esses objctivos, colocados pelo professor, foram atingidos.

Parcce ja ser de consenso ndo sé que a avaliagdo varia em fungio
desses objctivos mas, que eles, por sua vez, variam também, em fungdo da
concepgdo filoséfica de educagdo ou de “homem educado” do professor.

As feigcoes assumidas pelo quadro atual do nosso sistema escolar nos
permitem inferir que a grande maioria dos professores julga que cabe a cles
c a cscola “transmilir” conhecimentos ¢ informagdes; caberia a cles, portan-
to, avaliar a memorizacdo, a retengdo dessas informagocs.

Mas ndo ¢ por este caminho que enveredara o presente texto; acredito
que, sob esta perspectiva, nada teria a acrescentar de novo aquilo que deze-
nas de manuais de Didatica e de Avaliagdo ja t&m publicado.

Sou de opinido que outros devem ser os objetivos do ensino; conse-
qticntemente, que outras devem ser as formas e finalidades da avaliagdo.

Em artigo publicado por mim, (Camargo, 1985) apresentei um “modclo
de ensino” onde, para cada uma das ctapas do trabalho do professor em sala
de aula, busquci extrair um embasamento da teoria psicogendética de J. Piagat.
A Revista da ANDE assim se pronunciou na abertura do referido artigo:

“O artigo que publicamos apresenta um ponto de vista sobre os funda-
mentos teéricos ¢ metodoldgicos da Didética embasados em J. Piagel. A
Revista da ANDE tem posigdo definida quanto a fungdo da escola pablica
como socializadora de conhecimentos, entendendo que eles devem passar
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pelos crivos de seus determinantes histéricos e sociais. Reconhece que os
conhecimentos sdo objetivos, ndo neutros. Portanto, a énfase nos diferentes
moldes de agir ¢ operar em relagdo aos contetdos escolares ndo deve levar
a uma sobrevalorizacao dos processos mentais. Contetddos/métodos devem
ser associados a perspectiva dos objetivos sécio-politicos da escola. Este
trabalho atende a uma das alternativas teéricas do enfoque da Didatica, na
busca de caminhos metodolégicos para um ensino que garanta o encontro

formativo entre o aluno e os conteddos (grifos mecus) (ANDE, 5(9):43-53,
1985).

Apesar da posi¢cdo bem clara assumida pela Revista da ANDE, conti-
nuo acreditando ¢ batalhando no sentido de que o objetivo da escola e dos
professores é sim, o de garantir o “encontro formativo entre o aluno e os
contetdos”, pois, somente uma cabega pensante, bem formada, tera condi-
¢oes de se aproveitar dos objetivos sécio-politicos da escola; somente
“sobrevalorizando os processos mentais”, formando mentes capazes de raci-
ocinar, de propor, de discernir, estaremos possibilitando aos cidaddos opinar
com base, com fundamento, com sentido; somente ajudando os alunos a
construirem suas préprias ferramentas intelectuais, estaremos colaborando
na formacgdo de individuos dignos, criticos ¢ criativos, em lugar de meros
repetidores de idéias alheias. Ndo é da oralidade que necessitamos mas sim,
da oralidade assentada na inteligéncia, pois a palavra vale quanto vale a
inteligéncia de quem a pronuncia. Minha opinido ¢ a de que a escola tem
seu compromisso com a inteligéncia, com o conhecimento sim. Cabe a cla
ensinar o aluno a pensar, trabalhar no seu desenvolvimento cognitivo, se
quiser contribuir na formacao de individuos argutos, isto ¢, habilitados inte-
lectualmente para reivindicar seus direitos e conscios de suas responsabili-
dades.

. Concordo com todos aqueles (em especial, Kolhberg, 1972 e Furth,1966
¢ 1973) que julgam que o objetivo do ensino deve ser, em Gltima analise, o
fortalecimento do pensamento, a base sobre a qual se assenta a aprendiza-
gem de qualquer disciplina particular.

Tal objetivo sempre fez parte de minhas preocupagdes como docente
universitaria, embora que durante alguns anos, de forma implicita ¢ mal
delineada; faltava-me o embasamento teérico necessario para explicita-lo
com toda a clareza. Fazia falta o conhecimento de uma teoria explicativa
convincente sobre o desenvolvimento mental, seus problemas e suas contra-
di¢des. Faltava-me diferenciar, no plano teérico, entre aprendizagem ¢ de-
senvolvimento, memoria e inteligéncia, inteligéneia e aprendizagem, clc.

Tal referencial teérico, eu o encontrei satisfatéria e plenamente desen-
volvido por J. Piaget. Nesse momento remeto o leitor a leituras de algumas
obras basicas para centender e refletir sobre alguns conceitos piagetianos que
julgo imprescindiveis na discussdo dos problemas de avaliagdo do rendi-
mento escolar; entre esses conceilos, os mais fundamentais a meu ver, sio:
caraclerizagdo e diferenciagdo entre desenvolvimento ¢ aprendizagem, en-
tre os aspectos figurativos e operativos da cognicdo e entre as expceriéncias
do tipo fisico e l6gico-matematico na interagdo do sujeito com o objeto de
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conhecimento (cf.Piaget, 1974; Furth, 1973 ¢ 1974). £ com base nesse
referencial tedrico que dou prosseguimento as minhas iddéias ¢ concepgoces
sobre avaliacdo do rendimento escolar.

|| - AS MiNSAS PESQUISAS SOBRE AVALACAO

A preocupagdo com a avaliagdo me acompanha desde que entrei pela
primeira vez numa sala de aula, na qualidade de professora de Eslatistica
para alunos do 2% anc do Curso de Pedagogia. Analisando agora exemplares
das minhas primciras “provas”, posso constatar que meu objetivo nunca foi
avaliar a memorizacio de conceilos ¢ teoremas, as demonstracdes, a ulili-
zagdo ¢ emprego corretos de férmulas, a exatiddo numdrica dos calculos,
cte. Emlugar disso, sempre solicitei deles que explicassem e exemplificassem
cerlos conceitos a partir de frases transcritas dos livros, que encaminhassem
corretamente a solugdo de um problema (sem necessariamente desenvolve-
la até o final), que tirassem conclusdes a partir de certas atirmagoces ou pre-
missas, cte. Tentava enfim propor situagoes que os fizessem refletir, racioci-
nar, organizar ¢ explicilar scus pensamentos, clc.

Os resultados, creio mesmo que seria desnecessario mencionar, cram
“desastrosos”. Importante ¢ acrescentar o “comentario” dos alunos: “Mas nos
so vamos mal na Estatistica; nas demais disciplinas ndo temos problemas de
notas”.

Também creic ndo ser preciso gaslar muilas palavras para colocar o
quanto tal comentario me deixava preocupada. Restava-me pois, na quali-
dade de professora recém-formada, descobrir a razdo de tais resultados.

Foi vivenciando esses problemas e constatando seus resultados que pla-
ncjei minha primeira pesquisa sobre avaliagio. Scu objelivo era verificar se

“maus” alunos em Estatistica o cram somente nessa disciplina. Estatistica-
mente, colocar tal objetivo implica em verificar se a “medida de concordan-
cia” da posi¢dao ocupada pelos alunos, nas scis (6) disciplinas do respectivo
curriculo, era significativa ao nivel de 0,05. O procedimento consistiu em
apanhar na sccrctdna da Faculdade, as médias finais dos alunos em cada
uma dessas seis (0) disciplinas ¢ calcular a partir delas o Cocliciente de
Concordancia de Kendall (Siegel, 1956). O resultado obtido foi inequivoco:
a posi¢ao ocupada pelos alunos dentro da classe ¢ nas seis disciplinas cra a
mesma e, lal resultado era significativo alé o nivel de 0,001! (Camargo,
1977); ¢ essa posigdo cra a mesma, independentemente da esc d|d de notas
utilizada pelos respectivos professores'.

Esse resultado, se por um lado trouxe-me alguma tranqilidade, por
outro, forgou-me a plancjar novas pesquisas na tentativa de compreender
melhor meus proprios problemas na avaliagdo dos alunos. E posso dizer, sem

I I importante realgar esse aspecto, uma vez que havia um professor que nio atribuia aos
alunos notas menores que scte (7); mas, o aluno que recebia sete (7) com esse protessor cra
0 mesmo que recebia nota um (1) ou dois (2) em Lstatistica.
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nenhum exagero, que meus trabalhos sobre o assunto continuam até hoje ¢
que o que apresento neste artigo sobre avaliagdo tem 6 respaldo de algumas
dessas pesquisas por mim realizadas. Para facilitar essa exposicao, a sequén-
cia na apresentagdo dos resultados obedecerd a mesma seguida na realiza-
¢ao das referidas pesquisas:

1. O rendimento escolar do aluno do antigo Curso Primario, numa s¢-
ric, condiciona ou determina scu rendimento nas séries seguintes. Esse resul-
tado ¢ valido até para a 4* s¢ric onde 34% (Cocficiente de Determinagdo
Multipla segundo Blalock, 1960) da variancia das notas obtidas pelos alunos
podem ser explicados em (ungdo de suas notas nas séries anteriores (Camargo,
1975).

2. Areprovagao escolar, como prdlica educacional corrente em nosso
sistema de ensino, ¢ completamente incficiente. O aluno, mesmo repetindo
trds vezes o contehdo programatico de uma dada série, ndo consegue atingir
o nivel de desempenho daquele ndo-reprovado (Camargo, op. cit.).

3. Também o aproveitamento do aluno do antigo Curso Ginasial, huma
disciplina, ¢ condicionado ou correlacionado com seu rendimento em todas
as demais disciplinas. Toda a matriz de correlagdo das notas obtidas na 4*
série ginasial ¢ significativa ao nivel de 0,011 O valor de correlagdo mais
alto obtido foi entre Portuguds ¢ Matematica. Isto equivale dizer que o “bom”
aluno numa disciplina o ¢ também em todas as outras (Camargo, 1977).

4. Sc as avaliacdes fogem da cobranca de informacgoes retidas ¢
reprocluzida, entdo, para o professor, atribuir uma nota cinco (5) em Didati-
ca, por exemplo, ¢ “tao diticil quanto” atribuir uma nota cinco (5) em Estatis-
tica. Cheguei a essa conclusido no primeiro ano que lecionei Didatica para
os alunos dos cursos de Licenciatura na USP de Ribeirdo Preto, em 1970).

5. Sc o objetivo do professor de 3?2 grau, na avaliagdo, ¢ cobrar a aqui-
si¢do de conhecimento (reprodugao de tatos, principios, informagacs, ctc.),
cle se torna uma “ligura dispensdavel” em sala de aula. Para este tipo de
avaliag¢do c referindo-se ao aluno universitario, em nada contribui a diversi-
ficagdo de atividades ou de procedimentos de ensino por parte do professor
(Camargo ¢ Casagrande, 1979).

6. Da mancira como sao realizadas as avaliagcdes em nosso sistema de
ensino, nao existe nenhuma correlagao entre desempenho escolar ¢ desem-
penho operaldrio, ou seja, entre aprendizagem e desenvolvimento, no senti-
do piagetiano dos termos (Camargo, 1990).

7. Alunos do 12 grau que freqglientam classes de professores que estruturam
rigidamente o ambiente disciplinar ¢ o contetdo a ser trabalhado, sobressa-
em-se quando se considera o desempenho escolar; contudo se se enfocar o
desempenho cognitivo ou operatdrio, os alunos dos “professores democrati-
cos” (0s que estruturam menos rigidamente) levam vantagens (Camargo, n.p.).

Analisando detidamente esses sete resultados, vemos que os mesmos
podem ser subdivididos em dois grupos:

a) Aqueles que apontam para a inclicacia do sistema de reprovagao
como pratica corrente em nossas escolas, uma vez que existe dependéncia
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lincar significativa entre as nolas oblidas pclos alunos durante todo o periodo
de quinze (15) anos de sua escolaridade (resultados 1, 2 ¢ 3) ¢

b) Aqueles que apontam a cobranga, em nosso sistema de avaliacao do
rendimento escolar, de aspectos especiticos, estdticos, tigurativos de apren-
dizagem - através da memorizagdo de informagoes - completamente
desvinculadas das possibilidades operatorias do aluno (resultados 4, 5, 6 ¢ 7).

Como explicar esses dois resultados gerais?

Em fungdo do quadro tedrico utilizado, poderia levantar algumas ex-
plica¢hes sobre:

1) O alto poder preditivo das notas nas varias disciplinas ¢ nos exames
finais das diversas séries de escolaridade (da primeira & Gltimal).

A escola, em scus diversos niveis, fornece ao aluno informacgaocs ¢ co-
bra a sua reprodugdo: meras “avaliagoes figurativas”, bascadas em “experi-
Cncias fisicas” de aprendizagem, isto sc as entendermos como a apreensdo,
pclos alunos, das propriedades e informagoces sobre o objeto de estudo, geral-
mente inseridas num texto a ser lido (Camargo, 1992).

Segundo Kiminyo (apud. Chakur, 1984) a educacio ocidental aponta
para o cnsino de habilidades de linguagem ¢ regras de desempenho em
exames; 0s alunos nas cscolas (¢m pouco tempo para a liberdade necessaria
a expericéncias auto-reguladoras, para os aspectos operativos do conheci-
menlo, ou scja, sua capacidade de transformar ¢ aplicar s conhecimentos
especilicos que sdo cruciais ao desenvolvimento cognitivo. Eles repetem,
como papagaios, explicagdes cientificas sobre, por exemplo, centro de gra-
vidade, que ndo compreendem ¢ que Thes sdo totalmente inadequadas,
Exige-se de criangas de 6 ou 7 anos que encontrem exemplos de palavras
que sejam, ao mesmo lempo, polissilabas ¢ paroxitonas, também inadequa-
damente.

Na referida pesquisa (Chakur, op. cit.) a autora conclue qpse o oGiica-
¢ao tal como atualmente oferecida em nossas escolas inite o veivolvi-
menlto intelectual ¢, aponta entre os fatores explicativos dessa inibi¢do, a
auséncia de atividades por parte do aluno ¢ a ¢nfase na meniorizagao dos
conteados.

Sc o objetivo da educagdo ¢ criar homens capazes de tazer coisas
novas ¢ ndo simplesmente repelir o que as outras geragoces fizeram, como
conseguir isso? Como termos mais tarde acdultos criticos e criativos, se cles
passaram 15 a 20 anos de suas vidas, aqueles mais cruciais ao desenvolvi-
mento intelectual, copiando ¢ repetindo os “ensinamentos” dos livros? Nin-
gucm consegue ser critico ¢ crialivo se nunca encontrou oportunidades para
sC-lo. Poucos conseguirdo fazer coisas signilicativas mais tarde, se passaram
quase um tergo de suas vidas ouvindo o professor - o intermedidrio entre as
palavras impressas nos livros ¢ a menlte dos alunos.

Ndo ¢ de conhecimento da maioria dos educadores que sua fungdo ¢
ajudar o aluno em scu desenvolvimento cognitivo; dai ndo “cobrarem” em
suas avaliagdes os aspectos operativos do conhecimento, aqueles que proce-
dem do interior do individuo ¢ que ddo sentido as suas experiéncias: as sinte-
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ses, as relagoes, as interpretagdes, as avaliagoces, clc.

Nesse sentido podemos dizer que o nosso sistema de ensino ¢ altamen-
le coerente ¢ consistente. A escola cobra dos alunos um determinado tipo de
“habilidade” que se repele, seja na Matemalica, seja no Inglés, ou scja na
Historia: a memorizagdo de informagoes. O aluno que possui tal “habilida-
de” sair-sc-a bem nas avaliagdes, qualquer que seja a disciplina considera-
da.

Outra explicagdo possivel para esses dados ¢ que as estruturas basicas
da inteligéneia sdo as mesmas, independentemente dos contetddos aos quais
sc aplicam: um tisico que elabora uma nova teoria sobre a origem do univer-
so, um pocla que redige um poema ou um cozinheiro que cria uma nova
receila, estdo, igualmente, fazendo uso da inteligéncia.

Diante do que foi dito até aqui, poderiamos encerrar nossas explica-
¢oes dizendo que o fato de “irbem” na escola indica apenas que o individuo
atingiu um determinado nivel de competéncia cognitiva ¢ de dominio da
“habilidade” de memorizacdo que The permitem assimilar o conteddo
curricular da mancira “desastrosa” como vem sendo “trabalhado” hoje em
nossas cscolas.

2) Adesvinculagio, nas avaliagoces escolares, entre os aspectos especi-
ticos de aprendizagem e aqueles relativos ao desenvolvimento cognitivo do
aluno.

Se entendermos por aproveitamento escolar - conforme nosso quadro
ledrico - a construgdo ou claboragdo de tormas de pensar e raciocinar sobre
os conteddos ensinados, fica 1acil concluir que isso implica num certo pro-
cesso, num certo desenvolvimento,

Para um professor, assumir tal concep¢ao implica em centralizar a sua
alencao nos processos de intervengdo que levam a construgao de formas
mais claboradas de pensamento; implica em deixar de lado a idéia de que
tal construgao ¢ espontanca, obrigatéria, natural ¢ inevitavel.

Assumindo tal postura, na avaliacdo nossa tarefa ndo ¢ mais a de
quantiticar os “acertos”, ou seja, o quanto o aluno ja domina mas, o de
discernir nas suas acoces os “crros construtivos”, anicos indicadores de scus
progressos menltais. E aqui reside a grande dificuldade: ndo sabemos lidar
construtivamente com o erro. Nao conseguimos considerd-lo a ndo ser para
“cortar”, “subltrair” a nota do aluno. Tentamos a todo custo evita-lo, cobran-
do do aluno a repeticao de frases prontas ou de respostas ja preparadas nos
livros.

Abro aqui um parénteses para uma recapitulagio teorica sobre o assun-
to (cl. Davis ¢ Esposito, 1990) que, creio, trard aos professores que [éem o
presente artigo, alguma contribui¢do nas suas tarcfas de avaliagdo.

Numa atividade realizada pelo aluno dois aspectos estdo sempre pre-
scntes: um objetivo a ser atingido ¢ os meios ulilizados para alcanga-lo.
Realizar uma tarefa implica pois na compreensao do problema ¢ na busca
de procedimentos para resolve-lo. E o nivel estrutural do aluno que fixara os
limites dentro dos quais cle poderd assimilar a situagdo problema e oferece-
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ra a gama de procedimentos possiveis para resolve-lo. Dentro desse conjunto
de solugdes possiveis, determinado pelo seu desenvolvimento intelectual,
caberd ao aluno escolher alguns que resolvam o problema.

As alternativas que entdo se colocam sao:

a) O aluno acerta a solugdo do problema. Neste caso, cabera ao pro-
fessor colocar-lhe novos problemas que provoquem desequilibrios, levando-o
a novas construgoes cognilivas.

1) O aluno crra a solugdo do problema. Neste caso, caberd ao professor
verificar:

- O aluno ¢ capaz de resolver o problema, apenas escolheu mal o
procedimento? (Isso significa que o aluno possui as estruturas necessarias a
solugdo do problema).

- O aluno sequer compreende o sentido do que The esta sendo apresen-
tado? (Isso significa que o aluno ndo consegue assimilar o problema porque
scu sislema cognilivo ndo estd suficientemente desenvolvido para que cle o
perceba como perturbador de seu equilibrio intelectual),

- O aluno ¢ desequilibrado pelo problema mas, ndo apresenta as estru-
turas de pensamento necessdrias para soluciona-lo? (Isso significa que o alu-
no tem dificuldades tanto para compreender o problema como para selecio-
nar a cstratégia de agdo, isto ¢, existem lacunas nas suas estruturas cognitivas
que dificultam a assimilagdo dos dados que cle tem a sua disposi¢do).

Somente neste Gltimo caso podemos falar em “erros construtivos”. Nes-
sas ocasides o aluno procedera por ensaio ¢ crro, fazendo corregoes de suas
cstratégias em fungdo dos ¢xitos ¢ fracassos na a¢do que cle realizou. Con-
seqlicntemente, ele modifica neste processo, ndo sO a sua agdo mas também
a forma de conceber o problema.

Nos outros dois casos, o que ocorre ¢ hem diverso: ou o aluno ja sabe,
ou scquer entende a tarefa que The esta sendo proposta. No primeiro caso
caberd ao professor propor novas larcias ¢, no segundo, trabalhar na constru-
¢do de esquemas anleriores, pré-requisitos necessarios a compreensdao do
problema. O professor ndo pode esperar resposta de um aluno que sequer
entendeu a pergunta.

Na presente Olica, a tarcefa do professor ¢ tornar o erro gradativamente
observavel ao aluno, para que cle se torne construtivo ¢ assim, tornar a
avalia¢cdo mais produtiva.

Decorrente desta posicao tedrica, o erro deve ser visto pelo professor
como o resultado de uma postura de experimentagdo onde o aluno levanta
suas hipoteses, plancja suas estratégias de avaliagdo ¢ as pde a prova. Com
essa nova postura diante do crro, talvez o professor tenha condigoces de ava-
liar mais adequadamente o rendimento de scus alunos,
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Il - ConcLusAo

Diante do que acabei de expor, creio que resta-me ainda discutir dois
aspeclos: |

1. ALE que ponto essas iddias todas interferiram no meu trabatho em
sala de aula? |

2. Como tais “mudangas” se refletiram nos resultados apresentados pelos
alunos?

O primciro aspeclo que merece destaque foi o da ampliagdo das opor-
tunidades ¢ atividades avaliadas: atuagdo em grupo, claboragdo de planos
de atuagdo, trabalho pratico realizado nas escolas, claboragdo de relatérios,
discussdes em comum, emissdo ¢ justiticagdo de opinides, organizagio e
apresentagao escrita sobre questdes teoricas relevantes, clc. |

Minhas avaliagdes nao se restringem mais a respostas especificas
lornecidas a questoes também especiticas, respostas fechadas para pergun-
tas também techadas ou limitadas (avaliagdes a curto prazo). Encaro minhas
avaliagoes mais no sentido de desenvolvimento (avaliagdes a longo prazo);
sO assim aspectos como mudangas de atitude, honestidade intelectual, coo-
peragdo, cle., podem ser consideradas ¢ devidamente avaliadas.

E quanto aos alunos?

Depois que se conhece alguns aspectos da teoria piagetiana, particu-
farmente os trés indicados no inicio deste trabalho, ndo se consegue mais
olhar para o aluno com os mesmos olhos, nem avalia-lo da mesma mancira.
O aluno agora ¢ outro: ¢ um ser cognoscente que interagindo com os obje-
tos, tenta assimild-los as suas estruturas cognitivas, deforma-os segundo as
suas limitagoces ou possibilidades, modifica-se diante da forga do objeto, faz
perguntas, coloca-se hipdteses provisorias para tentar veritica-las, acerta ou
CIra em suas previsocs.

Nado tenho nenhum dado quantitativo que comprove a superioridade
dessa nova prdtica de avaliagdo; contudo, intuitivamente percebo que o
trabalho desenvolvido sob esta Glica tem mais a ver com a realidade dos
alunos, ¢ mais significativo, contextualizado, prepara-os melhor para lidar
com os problemas profissionais.

Como o desenvolvimento também ¢ levado em conta e ndo apenas as
aprendizagens especiticas, julgo necessario tempo para poder avaliar os cleitos
do ensino, das tentativas de desequilibrio no desenvolviimento do aluno.

E equivoco do professor julgar que somente através de “perguntas bem
diticeis”, de “provas complexas”, cle terd condigoces de realmente avaliar
scus alunos. Minha experiéncia permite alirmar que ¢ oulro equivoco julgar
que o aluno que consegue tirar “boas” notas na escola, com o tipo de ques-
loes como aqui apresentados, serd mais tarde um profissional competente.
Competente sera aquele que encontrou em sua vida escolar oportunidades
amplas para tentar conslruir, errar, tentar novamente, emitir opiniocs, julga-
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menlos, clc.

Se ¢ na avaliagdo que transparccem os objelivos reais perseguidos pelo
professor, se através dela podemos inclusive condicionar a mancira como o
aluno cstuda uma dada disciplina entdo, creio que poderemos também, atra-
vés do oferecimento de situagdes miltiplas de avaliagdo, “condiciona-lo” a
estudar pensando: em suas atividades profissionais futuras, nos problemas
que deverd enfrentar e tentar solucionar em sua vida didria.
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ABSTRACT

This paper uses the common ways of data collecting in literature, and
also the author’s own ideas, thoughts and opinions, based on many years of
research, problem-solving and classroom experiences.
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