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Resumo

Este trabalho investiga como as concepg¢des dos professores de quimica do ensino médio sobre
problema e exercicio podem influenciar na forma como € conduzida a resolucdo de problemas
nas aulas de quimica. A metodologia envolveu uma entrevista semi-estrutura contendo trés
questdes abertas com trés professores de escolas publicas de Recife-Brasil. Os resultados
mostraram que as concepgOes apresentadas pelos professores sobre problema e exercicio e suas
diferencas apontam que, em suas aulas de quimicas, ndo estdo sendo realizadas atividades de
resolucao de problemas, e sim exercicios. Assim, consideramos que tais concepg¢des influenciam
de forma significativa a concretiza¢do de sua pratica docente no que diz respeito a atividade de
resolucdo de problemas em sala de aula. Nesse sentido, € importante que os professores
vivenciem atividades de resolucdo de problemas quer seja na sua formacao inicial ou continuada
com objetivo de que eles possam propor para os alunos problemas nas aulas de quimica.
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Abstract

This work investigates how the conceptions of teachers chemical middle education on problem
and exercise can influence the way it is conducted the resolution of problems in chemical
classes. The methodology involved a semi-structure containing three open questions with three
teachers from public schools in Recife-Brazil. The results showed that the ideas presented by
these teachers about problem and exercise and its differences indicate that, in their lessons of
chemical, are not being carried out activities for a resolution of problems, and yes exercises.
Thus, we believe that such conceptions materially influence the implementation of their teaching
practice as regards the activity of resolution of problems in the classroom. Accordingly, it is
important that teachers experiencing activities for solving problems either in their initial or
continuing with the objective of that they can propose to the pupils problems in chemical classes.
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INTRODUCAO

Este trabalho investiga como as concepgdes dos professores de quimica do ensino médio sobre o
que é problema e exercicio podem influenciar na maneira como € conduzida a abordagem de
resolucao de problemas (RP) nas aulas de quimica. Ambos, exercicios e resolucdo de problemas,
sdo estratégias amplamente usadas pelos professores para conduzir situagdes de ensino e
promover aprendizado.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e as Orientacdes Curriculares
Nacionais (OCN) uma das finalidades do ensino de quimica € desenvolver estratégias centradas
na resolucdo de problemas visando uma aprendizagem de conceitos quimicos articuladas com a
realidade natural, social e cultural e como forma de aproximar os alunos de atividades de
investigacdo cientifica desenvolvidas no contexto escolar (BRASIL, 2002; 2006). A resolucgdo de
problemas pode ser compreendida como uma estratégia de ensino-aprendizagem por
investigagdo, em que os aspectos relativos a vivéncia e o contexto nos quais os alunos estdo
inseridos sao considerados na proposi¢do e no processo de resolu¢do de problemas em sala de
aula. A RP entendida nesse sentido promove uma maior aproximagdo dos problemas propostos,
em especial nas aulas de quimica, com a realidade experimentada pelos alunos em seu cotidiano
e com 0s problemas reais que a sociedade enfrenta.

Diversas pesquisas na drea de quimica tém proposto situacdes de ensino por RP como
estratégia para promover o aprendizado do conhecimento quimico de forma mais contextualizada
(G6i e Santos, 2005; Nery, Liegel e Fernandez, 2006; Lima e Silva, 1997). Outras pesquisas na
area de ensino de ciéncias e quimica tém discutido sobre as distintas teorias psicoldgicas que
fundamentam a investigacdo sobre RP (Gangoso, 1999), as dificuldades do processo de
introducdo dos alunos na RP (Gil Perez et al., 1988) e a proposicao de alternativas para facilitar
tal atividade (G6i e Santos, 2005; Costa e Moreira, 1997b). Estes estudos sugerem que a maior
dificuldade nesse campo tem sido a forma de abordar os problemas em sala de aula. Geralmente,
o professor ja conhece a solugdo para as questdes trabalhadas em aula e resolve inicialmente com
os alunos um problema a titulo de modelo, que deve ser seguido para a resolucdo de outras
questdes que serdo propostas (Gil-Pérez et. al., 1992).

Corroborando com estas pesquisas Lopes (1994) afirma que os professores de quimica
consideram a RP como um aspecto importante para o ensino-aprendizagem da quimica. No
entanto, este autor afirma que mesmo considerando a importancia da RP, os professores de um
modo geral, tém estado um pouco acomodados a uma certa forma de conceber e abordar a RP na
sala de aula.

Nessa direcdo, estudos realizados por Lopes (1994) que buscam identificar as concepgdes
de professores de fisico-quimica de escolas da educagao basica de Portugal sobre problema e sua
resolucdo apontam os seguintes resultados: para estes professores problema é compreendido
como uma situagdo fisica muito especifica com informacdes explicitadas em seu enunciado, que
apresenta uma resposta clara e inequivoca, sendo esta resposta encontrada através de uma
féormula ou conjunto de férmulas devidamente articuladas, que os alunos devem conhecer
antecipadamente. Lopes (1994) afirma em outra pesquisa realizada com alunos de diferentes
turmas de duas escolas de Portugal, acerca de suas concepgdes de problema nas aulas de fisico-
quimica e seu processo de resolugdo, que identificou resultados semelhantes aos apresentados
pelos professores, tais como: o problema apresenta uma situacdo fisica muito especifica, com
informacdes fornecidas em seu enunciado, o problema tem de ter resposta, a qual € encontrada
por meio de uma férmula ou de um conjunto de férmulas.

Nessa perspectiva, consideramos relevante discutir alguns significados do que € problema
e exercicio e algumas diferencas entre problema e exercicio, uma vez que, as concepgdes que 0s
professores apresentam sobre estes conceitos podem influenciar na sua forma de abordar a
resolucao de problemas, em particular, nas aulas de quimica.



O Conceito de Problema

Na conceituacdo do que é problema diversos elementos tem sido considerado, tais como: o
contexto, sua formulacdo, o niimero de solucdes possiveis, as formas de abordagens requeridas e
a complexidade das varidveis envolvidas no problema.

Popper (apud Adorno, 1972) compreende problema como resultado da tensdo entre o
saber e o ndo saber, fazendo corresponder o conceito de solucdo ao de problema. Krulik e
Rudnik (1980) definem problema como uma situacdo, quantitativa ou nio, que pede uma solucao
para a qual os individuos implicados ndo conhecem caminhos evidentes para obté-la. Pozo
(1998) afirma que resolver um problema consiste em encontrar um caminho previamente nao
conhecido, encontrar uma saida para uma situac¢do dificil, para vencer um obstiaculo, para
alcancar um objetivo desejado que ndo pode ser imediatamente alcancado por meios adequados.

A semelhanga entre Popper (apud Adorno, 1972), Krulik e Rudnik (1980) e Pozo (1998)
€ que eles entendem problema como toda situacdo capaz de provocar um conflito cognitivo. Dito
de outra forma, o individuo, ao confrontar-se com situa¢des para as quais nao dispde de saber
para a sua resolucdo imediata, € for¢ado a procurar novas solugdes.

No entanto, hd os que entendem que apenas o limite de saber ndo € suficiente para
conceituar o que € problema. Os interesses e vivéncia dos sujeitos para os quais a situacao
problema ¢é proposta também interferem. Garret (1988), um destes autores, assinala a
necessidade de que o sujeito reconheca o problema como seu. Por conseguinte, para
caracterizarmos um problema como tal, teriamos que além de apresentar uma situacdo para o
qual os saberes dos sujeitos envolvidos fossem insuficientes fazer também com que os sujeitos
reconhecam a situacdo como um problema. Portanto, problema seria algo relacionado ao saber
do individuo mas, é também relacionado a aspectos emotivos, o que gera tensdo e conflito.

A caracterizagao de problema como sendo a associacdo entre o nao saber e a mobilizagao
para solucionar a situagc@o posta, também esta presente nos conceitos de problema apresentados
por Perales Paldcios (1993) e Lopes (1994). Todavia, eles ampliam os fatores envolvidos nesta
caracterizacdo alertando para o contexto no qual o problema € apresentado. Segundo Perales
Palacios (1993) um problema pode ser definido como qualquer situac@o prevista ou espontanea
que produz no sujeito um certo grau de incerteza € uma conduta que tende a busca de sua
solucdo. Na vida cotidiana se resolve problemas para obter resultados, diferente do contexto
escolar que ndo se deve enfatizar tanto o resultado, e sim o processo de RP.

Segundo Lopes (1994) problema, enquanto estratégia de ensino € um enunciado que
surge a partir de um contexto que delimita o conhecido do desconhecido visando gerar no aluno
dificuldades ou necessidades especificas de conhecimento, para obter e/ou ampliar conhecimento
conceitual, processual e desenvolver capacidades cognitivas e afetivas. Para este autor o
problema posto para fins de aprendizado, em sala de aula deve partir de situacdes reais que sejam
do interesse dos alunos, os mobilize afetivamente e leve-os a desenvolver atividades de
interrogacdo, de confirmacao ou que oportunizem inferéncias por parte dos alunos.

Considerando as perspectivas ja discutidas sobre o que € problema, adotaremos para este
estudo o seguinte conceito: problema é uma situacdo que um sujeito ou um grupo quer ou precisa
resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rdpido e direto que leve a solucdo. Uma
situacdo somente pode ser concebida como um problema na medida em que exista um
reconhecimento dela como tal, e quando requer dos que a tentam resolver um processo de
reflexdo ou uma tomada de decisdo sobre a estratégia a ser seguida no processo de RP.

Para melhor compreender o conceito de problema no contexto das aulas de quimica
consideramos importante discutir algumas diferencas entre exercicio e problema.

Diferencas entre Exercicio e Problema



No ambito escolar o exercicio pode ser entendido como uma situagdo em que o aluno dispde de
respostas, utilizando de mecanismos automatizados que levam a solucdo de forma imediata,
priorizando a memorizacdo de regras, férmulas, equacdo e algoritmos (LOPES, 1994). O
exercicio € normalmente utilizado para operacionalizar um conceito, treinar um algoritmo e o
uso de técnicas, regras, equagdes ou leis quimicas, e para exemplificar. Nessa dire¢do, ao
analisar as caracteristicas do exercicio (quadro 1) percebe-se que: A) todas as informacgdes
necessdrias estdo presentes. Em se tratando de exercicios de quimica, as equacdes sdo dadas a
priori, existe uma resposta para cada uma das equagdes dadas; B) o processo de resoluciao de
exercicio € tipico e conhecido uma vez que o aluno terd que observar as equacdes e saber
diferenciar os fendmenos fisicos dos quimicos apds seu estudo tedrico (LOPES, 1999).

Em contraposicao, os problemas: A) ndo apresentam uma tnica solu¢io, podendo mesmo
haver mais de um processo de resolucdo, pois estd dependerd das fontes e recursos utilizados
durante a abordagem do problema; B) demandam do aluno a busca e selecdo de informacdes
(LOPES, 1999). Comumente usam-se problemas para aperfeicoar estratégias de raciocinio,
proporcionar a constru¢do e compreensao de conceitos quimicos e desenvolver o conhecimento
procedimental e atitudinal.

O quadro 1 apresenta algumas diferencas entre exercicio e problema (CAMPOS; NIGRO,
1999; SANTOS, et al.; 2007, LOPES, 1994).

Quadro 1 — Diferencas entre exercicio e problema

Exercicio Problema

Existe uma solu¢do

Existe resolucao

Séao solucionados

Sédo enfrentados

Sdo extremamente objetivos

Sao mais subjetivos

Existe uma tnica resposta correta

Existe a melhor resposta possivel

Utilizam técnicas para chegar a uma
solugdo

Exigem o uso de estratégias de resolucdo

Exemplos:

1) Analise as equagdes a seguir e
classifique como fendmenos fisicos ou
quimicos:

a) [A13+(aq) + 3H20 ) A nd AI(OH)3 (s) + 3H+
(aq)]

b) H,O ny < H,0 (s)

Exemplos:

1) Que transformacdes quimicas e fisicas ocorrem na
dgua captada pela Estacio de Tratamento de Agua
(ETA) até chegar a torneira de sua residéncia como
dgua adequada ao consumo humano?

2) De que forma as transformagdes quimicas e fisicas
que ocorrem na dgua captada por uma ETA podem ser
influenciadas por fatores de ordem social, politica,
econdmica e ambiental? Justifique sua resposta.

Schnetzler e Santos (1997) também explicitam diferencas entre exercicio e problema da

vida real, através da comparagdo apresentada no quadro 2.

Quadro 2 - Comparacio entre exercicio e problema da vida real

Exercicio

Problema da vida real

Defini¢do completa do problema

Defini¢do imperfeita do problema

Resultado esperado

Alternativas multiplas de solu¢@o

Foco disciplinar

Multidisciplinar

Certo/errado

Custos/beneficios

Conhecimento dirigido

Conhecimento construido

Aplicacdo de Algoritmos

Elaboracao de estratégias que proporcionem
solugdes para o problema

A RP envolve analisar situacOes, pensar estratégias para soluciond-las, buscar
informacdes, testar hipéteses. Em sintese, quando o aluno se envolve com a RP ele mobiliza




conceitos, raciocina, pensa e desenvolve autonomia. Por conseguinte, sdo mobilizadas
habilidades fundamentais no cotidiano da vida em sociedade. Os PCN preconizam que o
processo de escolarizacdo deve estar a servigo da prepara¢do dos alunos para a vida. Assim, é
esperado que os professores facam uso de resolucdo de problemas. Fica em aberto as questoes:
sao de fato realizadas atividades de resolu¢do de problemas? O que os professores entendem por
resolucdo de problemas? Eles distinguem exercicios de resolu¢do de problemas? O presente
estudo pretende trazer contribui¢des para responder estas questoes.

METODOLOGIA

Este trabalho tem por objetivo identificar e analisar as concepgdes de professores sobre o que é
problema e exercicio no contexto das aulas de quimica. Para tanto conduzimos uma entrevista
semi-estrutura contendo trés questdes abertas (Q1, Q2 e Q3) (tabelas 2-4) com trés professores.
As respostas dos docentes a entrevista foram agrupadas em categorias construidas por
similaridades entre as respostas. Nessa perspectiva, este trabalho situa-se no contexto de uma
pesquisa empirica. Participaram da pesquisa professores que lecionam a disciplina de quimica no
ensino médio em escolas publicas de Recife-PE (Tabela 1). O critério adotado para a selecao dos
docentes se deu pela disponibilidade dos sujeitos em participar da pesquisa e pelo fato de uma
das escolas trabalhar com a formacao técnica profissionalizante. Imaginamos que a atividade de
RP nesse contexto deva privilegiar problemas que abordem situacdes reais, que sejam possiveis
de serem vivenciadas no ambito profissional de sua drea de atuacdo. Denominou-se de P1, P2 e
P3 os docentes investigados.

Tabela 1: Perfil dos professores investigados

Professor Tempo de experiéncia | Formacao Académica Pés-graduacio
profissional (anos)
P1 22 Engenharia quimica Especializacdo em
Educacao
Mestrado em Energia
Nuclear
P2 15 Quimica Industrial Mestrado em quimica
Licenciatura em Doutorado em farmacos
quimica quimicos
P3 04 Licenciatura em ---
quimica

As respostas dos docentes obtidas na entrevista e categorizadas foram analisadas com base
nos conceitos de problema (Popper apud Adorno 1972; Krulik e Rudnik, 1980; Pozo, 1998;
Perales Palécios, 1993; Garret, 1988; Lopes, 1994), no conceito de exercicio (Lopes, 1994) e nas
diferencas entre problema e exercicio (Schnetzler e Santos, 1997; Campos e Nigro, 1999; Lopes,
1994) que fundamentam esta pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nas tabelas 2-4, sdo mostradas as questdes (QI, Q2 e Q3) colocadas aos professores e as
categorias construidas. O ndmero de respostas foi levado em consideragdo, uma vez que a
resposta de um professor poderia se enquadrar em mais de uma categoria. Para ilustrar as
categorias foram transcritas algumas respostas dos professores as perguntas da entrevista.



Tabela 2. Questdo 1: Para vocé o que é um exercicio nas aulas de quimica? Dé exemplos.

Categorias N° de respostas
Forma de exercitar conteidos 01 (P1)

Forma de fazer o aluno pensar 01 (P1)

Forma de medir o conhecimento transmitido ao | 01 (P2)

aluno

Ferramenta para acompanhar aprendizagem 01 (P2)
Problematiza¢do de um exemplo concreto 01 (P3)

Forma de avaliar habilidades especificas do aluno | 01 (P3)

Na QI (tabela 2) observamos que P1 entende exercicio como uma forma de exercitar
conteddos abordados nas aulas de quimica. P1: “(...) A{ existem vdrios tipos de abordagens que
eu faco para ele exercitarem. E uma forma dele exercitar o conteiido que foi abordado”. P1
ainda afirmou que o exercicio leva o aluno a pensar, entretanto, sua fala parece apontar que os
exercicios sdo usados para os alunos memorizarem o conteddo abordado através da repeticao de
exercicios praticos e tedricos visando a aplica¢do de férmulas e algoritmos. P1: “(...) Exercicio é
fazer o aluno pensar. Digamos se eu to dando nomenclatura eu boto vdrias substancias e digo
procure botar o nome delas. Se eu por acaso to fazendo, dando solucdes eu procuro botar
algumas questoes para ele calcular o niimero de mol, fazer cdlculos. Um tipo de exercicio pode
ser da parte mais teorica né, da parte tedrica da quimica como pode ser da parte prdtica de
cdlculo mesmo (...)".

Enquanto P2 concebe exercicio como uma forma de medir o conhecimento que foi
transmitido ao aluno em sala de aula, objetivando averiguar o quanto o aluno conseguiu adquirir
do conhecimento que foi transmitido. P2: “Um exercicio é quando o aluno vai averiguar o
contetido que foi transmitido na sala. Ele vai averiguar se ele realmente compreendeu (...). Seria
uma medigdo do conhecimento dele (aluno), e ver o que ele realmente compreendeu, o que ficou
do contetido ministrado (...)”. P2 também percebe o exercicio como uma ferramenta para
acompanhar o conhecimento que o aluno estd adquirindo nas aulas. E enfatiza a repeticio como
caracteristica de exercicio. P2: “(...) Eu vejo o exercicio assim é pela repeticdo, é quando ele vai
treinando e vai introjetando mais pelo nivel de dificuldades desses exercicios. Seria uma
repeticdo, seria questoes onde se iria verificar e o aluno vai ver isso quanto ele compreendeu do
que foi transmitido em aula e também do que ele estudou, porque ele também tem que estudar.
Isso é exercicio, esse acompanhamento”. Isso pode sugerir que para P2 o aluno adquire
conhecimento a medida que ele repete inlimeras vezes muitos exercicios através da utilizacdo de
técnicas para chegar a uma solu¢do (quadro 1) (CAMPOS; NIGRO, 1999; SANTOS, et al.;
2007; LOPES, 1994).

P3 concebe exercicio como uma problematizagao de um exemplo concreto e questiona o
fato de que muitos exercicios encontram-se distante da realidade dos alunos. P3: “Exercicio é a
problematizacdo de um exemplo de preferéncia palpdvel pelo aluno. Apesar de muitos ndo o
serem (...). P3 cita exemplo de um exercicio nas aulas de quimica, identificando-o como
problematizacdo. P3: “(...) Um exemplo eu poderia citar a problematizacdo: vocé tem uma
cidade que polui bastante, mais que no seu entorno bem distante existe uma reserva ecologica e
nessa reserva ecologica vocé tem a precipitacdo de chuva dcida, entdo a gente vai questionar os
alunos em relagdo a: algumas espécies de pdssaros que sofrem com a chuva dcida, poem seus
ovos e alguns ovos sdo sacrificados. Entdo agente tenta pedir ao aluno ou bota a equacdo e at
faz perguntas bdsicas na quimica, por exemplo, que elementos estd relacionado a chuvas
dcidas? E como poderia diminuir o problema? Coisas desse tipo™.

A concepg¢do e o exemplo de exercicio citado por P3 apontam que ele enfatiza o contexto
como elemento que caracteriza um exercicio. Nesse sentido, entendemos que sua concepc¢ao de
exercicio se aproxima do conceito de problema proposto por Lopes (1999) pelo fato deste
docente citar no enunciado do exercicio exemplificado um contexto que surge de situacdes reais,



como € o caso da chuva 4cida, procurando gerar nos alunos questionamentos que os levem a
buscar respostas para compreender como o fendmeno quimico da chuva 4cida pode interferir na
reproducgdo de algumas espécies de passaros.

O professor P3 disse ainda que: P3: “(...) cada exercicio ele tem que avaliar habilidades
bem especificas. Eu acho ndo abro mdo disso. E por isso também que eu gosto sempre de criar
exercicios. E assim eu tenho muito cuidado com isso, jd que eu to querendo formar um aluno
que pensa.

Pesquisadora: E que habilidades sdo estas?

P3: “Por exemplo, a aplicacdo de operacoes bdsicas da matemdtica, intertextualidade
né, eu coloco dois textos entdo ele vai de uma certa forma inter-relacionar esses textos, estudo
de tabelas, interpretacdo de tabela e grdficos, ndo é muito fdcil fazer isso ndo (...)”. Inferimos
que P3 entende exercicio como um instrumento que visa avaliar habilidades especificas dos
alunos. Parece que P3 demonstra uma certa preocupacio em que o objetivo de realizar exercicios
nas aulas de quimica ndo se restrinja apenas a aplicacdo de operagdes bdsicas da matemdtica,
mas também que possibilite a mobilizacdo de outras habilidades fundamentais vivenciadas no
cotidiano dos alunos.

Percebemos nas respostas de Pl e P2 a QI, descritas anteriormente, algumas
caracteristicas de um exercicio (quadro 2), por exemplo: foco disciplinar, aplicacdo de
algoritmos e conhecimento dirigido. P1 e P2 enfatizam um tratamento disciplinar dado aos
exercicios trabalhados em aula, uma vez que em seus depoimentos ndo hd indicios de
articulacdes dos contetidos de quimica mencionados com uma outra drea disciplinar. O enfoque
dado por P1 e P2 aos exercicios propostos aos alunos nas aulas visa a aplicagdo de algoritmos.

Parece que P1 e P2 conduzem os exercicios focando uma abordagem do conhecimento de
forma dirigida, no sentido, destes privilegiarem o ensino por transmissao do conhecimento
quimico aos alunos nas aulas, de maneira ja pronta e elaborada, considerando que para os alunos
adquirirem conhecimento é necessdrio que eles realizem vérios exercicios de forma repetitiva e
mecanica, priorizando a habilidade de memorizagao e reprodugdo, conforme falas de P1 e P2 a
seguir: P1: “Digamos se eu to dando nomenclatura eu boto vdrias substdncias e digo procure
botar o nome delas. Se eu por acaso to fazendo, dando solucdes eu procuro botar algumas
questoes para ele calcular o niimero de mol, fazer cdlculos”. P2: “(...) Eu vejo o exercicio assim
€ pela repeticdo, é quando ele vai treinando e vai introjetando mais pelo nivel de dificuldades
desses exercicios. Seria uma repeticdo, seria questoes onde se iria verificar e o aluno vai ver
isso quanto ele compreendeu do que foi transmitido em aula e também do que ele estudou,
porque ele também tem que estudar”. E isso se distingue da caracteristica de um problema, que
requer dos alunos uma participacao continua no processo de constru¢do dos conhecimentos.

A resposta de P3 sugere uma énfase multidisciplinar no enunciado do exercicio
exemplificado por ele, o que se constitue como uma caracteristica de um problema (quadro 2)
(Schnetzler e Santos, 1997), que ndo foi observado nas respostas de P1 e P2 a Q1.

Tabela 3. Questao 2: Para vocé o que é um problema nas aulas de quimica? Dé exemplos.

Categorias N° de respostas
Obstaculo a ser vencido pelo aluno 01 (P1)
Situagdo criada para o aluno resolver 01 (P2)
Situagdo que emerge de um contexto 01 (P3)

P1 ao ser questionado sobre o que € problema afirmou:

Pl: “O problema é quando eu comegco a querer que eles(alunos) imagem uma situacdo de
trabalho ou em casa. Ou imagine que vocé estivesse trabalhando numa indistria, ai vocé tem
uma determinada situagdo, o que vocé faria numa situacdo desta. Entdo, é como se fosse assim a



dificuldade que ele encontraria se ele tivesse na prdtica fazendo a situacdo. Entdo eu vejo o
problema como um obstdculo criado que ele ter que vencer”.

Na Q2 (tabela 3) percebemos que a concep¢dao de P1 sobre problema se aproxima da
conceituagdo de Pozo (1998) no sentido deste autor atribuir a no¢ao de obstidculo (o ndo saber)
atrelada ao conceito de problema. Parece que para P1 problema significa vencer um obstaculo
criado, por meio de estratégias ainda ndo conhecidas pelos alunos. No entanto, Garret (1988)
assinala que a existéncia de um obstidculo no problema ndo € condi¢do suficiente para que os
alunos resolvam um problema, uma vez que os interesses e vivéncias dos alunos interferem na
RP. O exemplo de problema citado por P1 sugere que ele trata de exercicio e nao de problema, o
que parece entrar em contradicdo com sua propria concepcdo de problema discutida
anteriormente. Isso pode apontar que P1 ndo percebe a diferenca entre exercicio e problema, pois
parece que sua intencdo em usar listas de exercicios e quesitos de vestibular objetiva a
operacionalizacdo de conceitos quimicos, que € uma das finalidades do exercicio.

Pl: “E quando eu tenho mais tempo eu procuro fazer uma lista de exercicios
contextualizadissimo entendeu? E isso ai tem até em programas sobre o professor, por exemplo,
eles sdo quesitos de vestibular que eles sdo contextualizados né. Entdo ele coloca, ele td falando
de oxido ai ele fala da chuva dcida (pererei, pererei, pererei) dd todo um contexto de como ele
vai abordar aquilo”.

Perguntamos a P2, o que € problema e ele respondeu:

P2: “Um problema é vocé criar uma situagcdo onde o aluno vai, para resolver ele vai ter que ver
tudo que ele aprendeu, tem que ser baseado no seu conhecimento. O problema é mais amplo. No
problema eu acho que tem que pontuar aquele contetido transmitido e fazer a ponte com outros
contetidos que tenha sido dado, pra que ele consiga achar a solugcdo, o caminho, entdo ndo é so
baseado num conteiido especifico ndo. Tem aquele contetido mais vocé tem que olhar o que jd
tem de pré-requisito, o que ele jd tem de bagagem anteriores e que ele possa pensar, se situar e
ver a solugdo ou as solugcoes que possam ter, porque num problema agente pode resolver de
vdrias formas né entdo eu jd vejo essa diferenca assim”.

A idéia de P2 acerca de problema parece se aproximar da defini¢do de Krulik e Rudnik
(1980), pois para estes autores problema € uma situacdo, quantitativa ou ndo, que pede uma
solugcdo para a qual os sujeitos implicados ndo conhecem meios ou caminhos evidentes para
obté-la. Comparando as concepgdes de P1 e P2 sobre problema observamos que para P1 resolver
problema é vencer um obstdculo, enquanto para P2 € necessario considerar os conhecimentos
que os alunos ja possuem para solucionar o problema.

Ao questionarmos P3 sobre o que é problema ele disse:

P3: “Talvez seja um problema da sociedade contempordnea e como resolver. Um exemplo eu
costumo citar é a producdo de esgoto domestico e industrial, principalmente o domestico, a
gente fica mais no domestico, e o seu lancamento bruto em corpos receptores como riachos e
rios e ai agente trabalha como tratar os rios né, qual a grande problemdtica de se tratar os
rios?... Os problemas na verdade eles acabam tendo, procurando solucoes digamos assim né,
solugoes sociais e tal né. Problema eu trabalho com a problematizacdo mesmo desses assuntos”.

A concepcdo de P3 sobre problema parece se aproximar da conceituacdo de Lopes
(1994), por P3 considerar no enunciado do problema exemplificado, um contexto que delimita o



conhecido do desconhecido (ex: é possivel tratar rios poluidos com esgoto doméstico?)
objetivando gerar no aluno necessidades especificas de conhecimento relacionada a sua vivéncia
cotidiana.

Tabela 4. Questao 3: Vocé percebe diferencas entre problemas e exercicios? Quais sdo? Dé exemplos.

Categorias N° de respostas
Percebe diferencas entre exercicio e problema 01 P1
Percebe semelhangas entre problema e exercicio 01) P2
Nao percebe diferenga entre problema e exercicio (01) P3

Questionando P1 sobre as diferencas entre problema e exercicio ele respondeu:

Pl: “Bom, na forma que eu abordo né, eu boto exercicio é como se fosse uma exercitacdo de
uma parte tedrica que vocé acabou de ver. Como eu acabei de dizer vocé td dando nomenclatura
entdo vocé bota um bocado de nome para o menino escrever a nomenclatura. Vocé td dando
massa molar, mol, ai vocé bota um de substancias para ele fazer os cdlculos. Entdo, é uma mera
repeticio do conhecimento. E uma exercitacdo. Jd quando agente ver o problema é uma
situagdo atipica, uma coisa criada naquilo do que vocé acabou de aprender numa situacdo de
uma fdbrica, numa situagdo qualquer. E como se fosse uma dificuldade.

Pesquisadora: Vocé chega a propor que os alunos resolvam nas aulas esté situacdo atipica a que
estd se referindo?

P1: Normalmente, essa parte de problema é muito mais falada. E sé pra motivar. E mais pra
fazer com que eles pensem em uma situacdo. Por exemplo: na época em que eu estou ensinando
digamos mistura ndo é, eu uso muito isso ai. Digamos vocé sofreu um naufrdgio, vocé td ilha
mais vocé tem que beber dgua, o que vocé faz? E um problema que vocé estd vivenciando é uma
dificuldade, at, entdo eu pego a dgua do mar. Vocé vai beber d dgua do mar? O que que vocé
vai fazer para beber essa dgua? Entdo, ai depois que ele diz o que ele vai fazer. Que processo
vocé usou pra fazer isso? Pense bem! Que processo de quimica vocé usou? Ah! Destilacdo. Td
vendo que vocé usa a destilacdo sem saber. Entdo, eles comecam a ver a dificuldade e a
solugdo. Ele td fazendo o exercicio, vamos dizer, mais ele tava com um problema e dificuldade
que foi criado, entendeu?”

P1 percebe algumas diferengas entre exercicio e problema. Exercicio é: forma de fixar e
reproduzir conhecimento tedrico; aplicacdo de algoritmos; apresenta solugdes imediatas.
Enquanto problema é&: situacdo criada para mobilizar conhecimento aprendido; envolve
dificuldade que necessita de ser pensada para resolver o problema; forma de motivar o aluno e
fazé-lo pensar. A caracterizacdo de exercicio apontada por P1 converge com descritas no quadro
2 (Schnetzler e Santos, 1997) e destacadas por Lopes (1994). E a de problema se situa como
finalidades da resolucdo de problemas, entre elas: levar o aluno a analisar situa¢des, pensar
estratégias para soluciond-las, buscar informagdes e mobilizar conceitos.

Indagando P2 acerca das diferencas entre problemas e exercicios ele disse:

P2: “A semelhanca seria o que é ele ver o quanto realmente de contetido. Os dois vdo medir
isso, s6 que o problema vai ser mais amplo. O problema ele tem que buscar solucoes em todo o
conhecimento que ele tenha e ndo so aquele ministrado naquela hora. Se eu der um problema de
estequiometria mesmo, o aluno pra comecar estequiometria ele tem que conhecer massa
molecular, pra conhecer massa molecular ele tem que conhecer a tabela periodica, tem que
conhecer o niimero atéomico, a diferenca entre massa atomica e niimero de massa né toda esa
parte. Saber que cada elemento vai ter sua massa determinada, entdo pra ele resolver ele vai ter




que ter esse conhecimento que estd antes pra poder chegar, sé que isso bem automdtico, mais
ele ndo vai buscar pra poder ele resolver né isso? Ou entdo, por exemplo, o aluno vai fazer um
cdlculo de uma massa onde é dado um volume, entdo que é que ele vai buscar? Se ele tem a
densidade, ele determina a massa, a pureza, entdo isso ndo vem antes. Entdo, através das
informacades que forem dadas ele vai usar, buscar o conhecimento que ele tem e aprimorar ali”.

P2 nao citou diferencas, e sim semelhangas entre problemas e exercicios afirmando que:
ambos quantificam o contetido aprendido pelo aluno, entretanto, o problema propicia uma
verificacdo mais ampla. Parece que P2 compreende problema como uma estratégia utilizada para
medir o conhecimento, reduzindo assim o significado deste conceito ao de exercicio. P2
caracterizou um problema como: na busca de sua solu¢do deve ser considerado os
conhecimentos acumulados pelos alunos; devem ser dadas todas as informagdes necessdrias para
a sua solugdo. Esses resultados mostram que P2 ndo diferencia um problema de um exercicio
conforme caracterizagdo desses termos discutida por Lopes (1994).

P3 ao ser indagado sobre as diferencgas entre problemas e exercicios disse:

P3: “Eu particularmente eu ndo vejo muito distincdo ndo sabe? Eu acho que de um problema,
de uma problemdtica né eu faco perguntas, eu ndo vejo nenhuma distincdo ndo, muito pelo
contrdrio, o exercicio direto seco sem nenhuma inter-relacdo com o dia a dia do aluno acho que
ele ndo é adequado para a sociedade que a gente vive... Porque a partir de uma
problematizacdo eu posso desenvolver uma infinidade de exercicios, de perguntas, de cdlculos.
Eu particularmente em principio ndo vejo muita diferengca ndo. Eu to levando em consideragdo,
talvez ndo exista nenhuma definicdo entre problema e exercicio, ndo conhegco mais acho que ndo
existe diferenca ta entendendo?... E uma pergunta em si direta, pragmdtica seria o problema
para alguém resolver, digamos assim, do ponto de vista restrito... E o problema talvez
dependesse de alguma abordagem. Eu estou internalizando uma discussdo entre exercicio e
problema e apesar de ndo saber dizer como é eu tenho uma no¢do macroscopica (...)".

P3 afirma nao perceber diferencas entre problema e exercicio. Com base na resposta de
P3 a Q3 e fazendo uma articulagdo com os resultados obtidos nas Q1 e Q2 parece que este
docente entende que problema e exercicio apresentam o mesmo significado no contexto escolar.
Isso pode sugerir que P3 apresenta uma certa confusdo conceitual entre o significado dos termos
exercicios, problema e problematizacdo nas aulas de quimica, a qual pode estar relacionada a
falta de apropriacdo de leituras sobre estas tematicas e/ou ao fato desta abordagem se configurar
como uma discussdo nova para este professor.

CONCLUSAO

Os professores de quimica investigados apresentaram concepg¢des sobre exercicio e suas
caracteristicas, que se aproximam da definicdo de exercicio adotada nesta pesquisa: exercicio €
uma situacdo em que o aluno ja dispde de respostas, utilizando de mecanismos automatizados
que levam a solu¢do de forma imediata, priorizando a memorizagdo e reproducdo de regras,
férmulas, equagdes e algoritmos (LOPES, 1994). Embora, as concepcdes dos docentes sobre o
que € problema se aproximem das conceituacdes propostas pelos autores (Krulik e Rudnik, 1980;
Pozo, 1998; Lopes, 1994), consideramos que suas concepc¢des se distanciam em parte do
conceito de problema adotado neste trabalho: problema € uma situacdo que um sujeito ou um
grupo quer ou precisa resolver e para a qual nao dispde de um caminho répido e direto que leve a
solucdo. Uma situacdo somente pode ser concebida como um problema na medida em que exista
um reconhecimento dela como tal, e quando requer dos que a tentam resolver um processo de



reflexdo ou uma tomada de decis@o sobre a estratégia a ser seguida no processo de resolugao do
problema.

Sousa e Favero (2003) investigaram concepg¢des de professores de fisica do ensino médio
sobre RP e perceberam que estes tendem a interpretar o problema como mera aplicacdo do
conhecimento conceitual. Isso corrobora com os resultados desta pesquisa, pois as diferencas
entre problema e exercicio parecem ndo estar muito claras para os docentes, fato que se tornou
evidente quando eles apontaram caracteristicas de exercicio como sendo de problema e
apresentaram dificuldade em propor problemas quando solicitados na Q2. Parece que resolver
problema para estes professores significa 0 mesmo que resolver exercicio. Assim, entendemos
que a concep¢ao que os professores possuem sobre problema e exercicio sugere que, em suas
aulas de quimicas, ndo estdo sendo realizadas atividades de resolucdo de problemas, e sim
exercicios. Isso concorda com Gil-Pérez et. al. (1992) quando afirma que, geralmente, o
professor ja conhece a solugdo para as questdes trabalhadas em aula e as resolve inicialmente
com os alunos a titulo de modelo, que deve ser seguido para a resolu¢cdo de outras questdes que
serdo propostas. A RP envolve analisar situagdes, pensar estratégias para soluciond-las, buscar
informagdes, testar hipoteses. Quando o aluno se envolve com a RP ele mobiliza conceitos,
raciocina, pensa e desenvolve autonomia.

A proposicao e abordagem de problemas pelo professor nio se constitue numa tarefa facil
de ser concebida e realizada no contexto escolar. Por isso, insistimos na necessidade de que
fique claro para o professor a distin¢do entre o conceito e as caracteristicas de um exercicio e
problema, para que ele se conscientize de que a estratégia de RP exige algo mais do aluno do que
o simples exercicio com énfase na repeticdo. Entdo, ¢ importante que o professor possa
compreender que exercicios e problemas possibilitam a mobiliza¢ao de habilidades diferenciadas
pelos alunos, sendo importante ter claro que habilidades ele pretende que o aluno desenvolva
quando estiver propondo e resolvendo problemas nas aulas de quimica. Nesta pesquisa
percebemos que apesar do docente P2 atuar numa escola profissionalizante, ele ndo busca
elaborar, nem oportunizar os alunos a resolver problemas proximos da realidade que atuardo
como futuros profissionais, sendo este aspecto de extrema relevancia para a formagdo do perfil
profissional de quadros técnicos.

Sugerimos que pesquisas que buscam investigar o que os professores pensam sobre
problema, exercicio e suas diferengas, sejam realizadas em outros contextos na area de educacao
em ciéncias, pois compreendemos que tais concep¢des podem influenciar de forma significativa
a concretizacdo da pratica docente no que diz respeito a atividade de RP em sala de aula. Nesse
sentido, é importante que os professores vivenciem atividades de resolucdo de problemas quer
seja na sua formacao inicial ou continuada entendida como um suporte tedrico-metodoldgico que
possibilite a concretizacdo de atividades de RP nas aulas de ciéncias/quimica (GIL-PEREZ, et
al., 1992).
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