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Resumo

A resolucéo de problemas € considerada, no ambiemsino de Ciéncias/Fisica, uma
atividade didatica fundamental para a construcamdbecimentos nesta area. No entanto,
o0 desempenho dos alunos ndo costuma ser muitdicajnp nesse tipo de atividades.
Tendo em vista este quadro, desenvolvemos, jubit\aersidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC), um projeto de pesquisa com aigbjgeral de investigar a interacéo
cognicdo-afeto em atividades didaticas de resoldeguroblemas. Num primeiro momento
buscamos mapear a forma de utilizacéo e as crgnegsrofessores de fisica apresentam
sobre as atividades didaticas de resolucao degmatsl bem como sobre o desempenho dos
alunos nestas atividades — foco deste trabalha.iBgtstigacao foi realizada com
utilizacdo de questionarios e entrevistas. Podexdastar que constatamos uma série de
aspectos, tanto cognitivos como afetivos, que sé&rmhinantes na resolucao de problemas
e, de forma mais ampla, para a aprendizagem d=aFisi
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Abstract

The problems solving is considered, when concertiiageaching of Science/Physics, a
fundamental teaching activity for the constructadrknowledge in this area. However, the
performance of students is usually not very meduaing this kind of activities. According
to this framework, we developed, along with Univéasle do Estado de Santa Catarina
(UDESC) a research project which has as generatainvestigate the cognitive-affective
interaction in activities of teaching how to sojw®blems. At first, we seek to map the
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usage and the beliefs that physics teachers hane saching how to solve problems
activity and the performance of students in theswities — focused in this work. This
research was lead using questionnaires and intesvi/e already submit that a great
number of aspects were elicited, both cognitive affettive, which we believe are crucial
in problems solving and, broadly, for the proceslearning physics.

Keywords: problems solving, physics teaching, teachersfsli

INTRODUCAO TEORICA

No ensino de Ciéncias e Matematica as atividadi#tidas de resolucdo de problemas séo
consideradas atividades fundamentais para a apegein dos alunos. Vasconcelos et al,
2007, ao citar Sternberg, afirmam que a resolugdprdblemas € atribuida a funcdo de
“motor do ato de pensar Caballer Senabre (1994) consideram que a refolude
problemas possui um aspecto fundamental na atwidahtifica e para a aprendizagem
das Ciéncias se torna um processo intelectual ideci€om isso, as pesquisas sobre a
tematica de resolucdo de problemas no ensino deci@g€sao constantes e justificaveis
pela importancia atribuida a essas atividadesidaaho processo de escolarizacao.

Nas aulas de Fisica do Ensino Médio ha uma dedicagéressiva da carga horéaria
para sessoes de resolucdo de exercicios/probl&teamo assim, o que chama atencéo € o
baixo desempenho dos alunos nestas atividadescadsldGil Pérez et all, 1988; Peduzzi,
1997; Pozo & Crespo, 1998; Clement, 2004). H4 sapi@ssibilidades para explicar este
baixo desempenho; Gil Pérez et al (1988) realizavam levantamento delas junto a
professores espanhdis e representaram suas ptsfdie. A grande maioria dos professores
atrela este aparente fracasso a falta de conhettigngdricos, por parte dos alunos, sobre
0s temas, conceitos e leis que os problemas aboedamescasso dominio que eles tém
sobre o0 aparato matematico necessario para releslvé-

Outra justificativa possivel para o fracasso naoRegso de Problemas, em aulas de
Fisica, Matematica e Ciéncias em geral, referesdalhas praticadas pelos professores em
seus planejamentos escolares. Isso também podbssrvado, se analisarmos os planos de
aula dos professores de Fisica que atuam em esi®lagsso pais, embora muitas vezes
eles ndo o reconhecam.

Além disso, ressaltamos que esse baixo desempénde @ode ser explicado pelo
fato dos alunos ndo considerarem estas atividadeso creais problemas a serem
enfrentados. Segundo Saviani (2000, p.“14) a esséncia do problema é a necessidade”.
Para o autor um problema se configura por uma c¢itu@m que desconhecemos sua
solucdo, mas que necessitamos resolvé-la. O autdrém destaca que a necessidade de se
conhecer algo deve partir do proprio individuo. rositautores, como Mendonca (1999) e
Moisés (1999), também consideram que um problenva densistir em uma situacdo
conflitante que ndo apresenta uma solucao imediajae a necessidade de resolvé-la deve
estar impregnada no individuo, se ndo ocorrer assisujeito estara lidando com um
pseudoproblema.

Echeverria e Pozo (1998) apresentam uma diferémgtre exercicio e problema:
(...) um problema se diferencia de um exercicionedida em que, neste ultimo
caso, dispomos e utilizamos mecanismos que nosnlegla forma imediata, a
solucdo. Por isso, é possivel que uma mesma situapéiesente um problema
para uma pessoa enguanto que para outra essenpaob® existe, quer porque
ela ndo se interesse pela situagédo, quer porqegasecanismos para resolvé-la



com um investimento minimo de recursos cognitivopode reduzi-la a um
simples exercicio (...). (p. 16)

Na medida em que sejam situagBes mais abertas weas,na solugido de
problemas representa para o aluno uma demandatigagnimotivacional maior

do que a execugdo de exercicios, pelo que, muikaesy os alunos nao
habituados a resolver problemas se mostram inielalenreticentes e procuram
reduzi-los a exercicios rotineiros. (p. 17)

A distincdo entre problema e exercicio, porém, stdmde sutil, ndo devendo ser
especificada em termos absolutos (Peduzzi, 19%ta Bma determinada pessoa uma
situacdo proposta pode se constituir em um prohlenguanto que para outra ou até para
esta propria pessoa em um momento posterior, a assguacao pode ser vista como um
mero exercicio. Por isso, esta distincdo, em ulimsgincia, dependera de cada individuo
(de seus conhecimentos e de sua experiéncia) refa @oposta e de sua atitude diante
dela.

No que se refere as atitudes, cremos que o alumer&@eser seduzido e/ou
convencido de que valera a pena se deter, envalve@nda atividade e percebendo que ali
h& realmente um problema a ser resolvido, ou $gjee ha uma distancia entre o que
sabemos e 0 que queremos saber, e que essa dastdmice o esfor¢co de ser percorrida”
(Pozo e Angobn, 1998, p. 159). Assim, reiteramos @ueconhecimento ou ndo de uma
tarefa como problema ndo depende unicamente do;aén decisivas também as formas e
o tipo de atividades apresentadas a ele.

Neste sentido, a dindmica de Resolucédo de Problpodes desenvolver-se tanto
através de uma atividade de lapis e papel, quaetourda atividade com uso de
experimento, ou ainda, de uma atividade com usdeg®. Além disso, quando séo
apresentados problemas que envolvem situacfescia®re/ou que possuam um maior
grau de abertura, a resolucdo acaba exigindo noasoldicionador, ou seja, sera exigido
tanto a mobilizacdo de conhecimentos j& construidosno, ao mesmo tempo, a
aprendizagem de outros novos; ambos necesséari@® garcaminhamento do processo de
construcao da resolucéo esperada.

Nestes diferentes contextos acreditamos que haavolvimento de elementos
afetivos, como por exemplo, as crencas de professmn torno do ensino de fisica e, de
forma mais particular, sobre a resolucdo de proédeam aulas de fisica. Nesse sentido,
Porlan (1994) tem enfatizado que as crencas, edoste teorias implicitas dos professores
influenciam seus processos de pensamento e, @in@pte aquelas relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem, sdo determinaat@seus planejamentos, avaliacdo e
acOes executadas em sala de aula. Nessa mesmaSaiimas de Sandoval, Cudmani e
Jaen (1995) apontam que a visdo, mesmo inconscigaée 0os professores possuem e
manifestam sobre a Fisica e a sua aprendizagempd¥tante para determinar as atitudes
formadas pelos alunos sobre esses mesmos aspectos.

Uma pesquisa realizada por Sousa e Favero (2008, visava desvendar
concepcdes de professores de fisica sobre a redagi@oresolucdo de problemas e o ensino
de fisica, tem evidenciado dois pontos importardgst maioria dos professores enxerga a
resolucdo de problemas como a aplicacdo da tedrjaaduncdo do professor no processo
de resolucédo de problemas é encarada como medimdor, auxiliar no processo de
resolugéo, cabendo aos alunos levar a cabo es§a tar

As crencas sao um dos componentes do conhecimebjetigo implicito do
individuo sobre fatos, uma disciplina, ou aindaj ®msino e sua aprendizagem. Tal



conhecimento est4d baseado na experiéncia. As opieepentendidas como crencas
conscientes sao diferentes das crencas basicamujtas vezes sao inconscientes e tém a
componente afetiva enfatizada. E definido, portardm termos de experiéncia e
conhecimentos subjetivos. Uma boa interpretacdoedsamento comum seria enquadra-lo
na categoria de crenca (Pozo, 2002). As crencadittem a base da nossa vida, o terreno
sobre o qual ela acontece.

Com relacédo ao ambito particular da educacéo Giemtas crengas do estudante ou
professor podem ser classificadas em termos ddoobje crenga: crencas sobre uma
disciplina (o objeto); sobre si mesmo; sobre orendia disciplina e crengas do contexto no
gual a educacado cientifica acontece (contexto 3odiécLeod (1992) assinala duas
categorias de crencas que parecem ter influéndizipalmente nos aprendizes de
matematica. De um ladarencas sobre a matematicamo disciplina que os estudantes
desenvolvem e, crencas dos alunos (e do professbrg si mesmos e sua relacdo com a
matematica, de outro. As primeiras geralmente @ewolpoucos componentes afetivos,
mas constituem uma parte importante do context@ual o afeto se desenvolve. Ja a
segunda categoria possui um forte componente afeincluindo crencas relativas a
confianga, o autoconceito e & atribuicdo causabutesso e do fracasso escolar. Sao
crencas intimamente relacionadas com a percepcaatikitdfade da matematica e da
confianca em relagdo & matematica, a partir defaslam-se fortes atributos emocionais
tais como medo e ansiedade. Infelizmente, as pesxjuia area e ensino de fisica nédo
oferecem um relato sistemético das crencas naptisci Contudo, nos parece que as
crencas gerais sobre a disciplina de Fisica ndendeer em esséncia muito distintas das de
matematica (Custodio, 2007).

Assim, ao se tratar da analise da influéncia deedg§&o afetiva nas atividades de
resolucédo de problemas se faz necessario conheceerscas dos professores e dos alunos
sobre tais atividades e sobre eles mesmos comatexes destas atividades. Num primeiro
momento buscamos mapear as crencas que profesiorisica apresentam sobre as
atividades didaticas de resolucdo de problemasdmeno sobre o desempenho dos alunos
nestas atividades.

DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

O presente trabalho é fruto do desenvolvimentorderojeto de pesquisa mais amplo no
gual procuramos investigar a interacdo cognicatwafm atividades didaticas de resolugéo
de problemas. Apresentamos aqui as crencas oudantrtos de um grupo de professores
de fisica sobre as atividades de resolu¢do degmas bem como sobre o desempenho dos
alunos nestas atividades. Para obter essas infoemégi elaborado um questionario.

O questionario é uma técnica de investigacdo cotapgmy questdes apresentadas
por escrito as pessoas, objetivando conhecer @sniérencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situacdes vivenciadas, além de owttaalmente, constitui uma das técnicas
mais importantes para obtencdo de informacdes esusas sociais (Alves-Mazzotti, A.
J., Gewandsznaider,F., 2002) .

O uso do questionério propicia uma série de vanggientre as quais destacamos
as seguintes: possibilita atingir um grande numeeo pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muita extensa, gapqde ser enviado pelo correio;
economiza tempo, viagens e obtém grande numenmdfaleniacdes; implica menores gastos
com pessoal; permite que as pessoas 0 respondamomento em que julgarem mais
conveniente e, obtém respostas que materialmeméens@acessiveis.



Além desta série de vantagens, 0 uso do questioodmo instrumento de obtencao
de informagfes, possui também seus pontos negatilerdre eles destacamos a nédo
garantia de retorno dos questionarios enviadosdenaora na tabulacdo e andlise das
informacdes.

O questionario ficou dividido em de duas partesalizando 19 questdes. Na
primeira parte foram questionados aspectos retiviormacédo e atuacao profissional e a
segunda parte referiu-se aos aspectos relativesobucdo de problemas em aulas de fisica.
Esses questionarios foram enviados a todos ossgafes das escolas publicas de Joinville
e regido. Obtivemos com isso um retorno de 41 mustos, oriundos de diferentes
escolas, 0 que permite que tenhamos uma boa letlvee a utilizagcdo e visdo dos
professores sobre a resolucdo de problemas enaslaasde fisica.

Além disso, até o momento foram realizadas 5 eistaess semi-estruturadas para
obtermos um maior detalhamento sobre algumas dasnactes que sdo fornecidas nos
guestionarios. Essas entrevistas foram realizadasimp dos autores deste trabalho. Elas
foram gravadas e, posteriormente, transcritas elisadas. Posteriormente. Na
complementacdo dessa pesquisa deveremos amplianeramde entrevistas.

Obtendo o retorno dos primeiros questionarios j&iamos a tabulacdo das
informacdes. Feita a tabulacdo passamos para iseaeéabstabelecimento dos resultados e
consideracbes, e apresentamos na seqUéncia agedivos a segunda parte do
guestionario.

RESULTADOS E ANALISE

Organizamos os resultados e a sua analise em dplatas:

1° - descricdo quantitativa sobre o tempo dedicadesalucdo de problemas, o tipo de
problemas propostos, 0 momento de proposi¢cao sengenho dos alunos;

2°- crencas do professor sobre o0 aluno em atividdidésicas de resolucéo de problemas;

3° - crencas do professor sobre a resolucdo de jpnakleem especial, sobre habilidades
necessarias para resolver exercicios/problemasiaf

4° - Emocbes, ou seja, reacbes dos alunos ao corsmguwu nao solucionar um
exercicio/problema.

1° Bloca O grafico abaixo nos mostra o tempo das aulasogugrofessores dedicam as

atividades didaticas que envolvem a resolucdo dexos/problemas:
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Figura 1: Porcentagem de tempo das aulas dedicadaeésolugdo de problemas.



Analisando o grafico podemos constatar que reaknemt tempo significativo das
aulas é dedicado a resolucéo de problemas, conforaméfestado por (Gil Pérez et all,
1988; Peduzzi, 1997; Pozo & Crespo, 1998; Clen#004). Isso evidencia que esse € um
recurso didatico muito presente nas aulas de figisaim sendo é importante sabermos
guais, ou melhor, que tipo de exercicios/problesdas propostos pelos professores. Para
iISs0, questionamos os professores sobre a tipalegoblemas que eles costumam propor
aos seus alunos. A tabela abaixo retrata os rdsgltdesse questionamento.

Tabela 1: Tipo de exercicios/problemas propostos

Frequéncia Sempre Seguidamente  Eventualmente Nunca Nao

Respondeu

Quanto ao tipo de anélise

Quantitativos 19,5% 65,9% 4,9% 2,4% 7,3%

Quallitativos 17,1% 63,4% 12,2% 0,0% 7,3%

Mistos 29,3% 51,2% 12,2% 0,0% 7,3%

Quanto a forma de enunciacéo

Objetivos 7,3% 17,1% 58,5% 17,1% 0,0%

Dissertativos 56,1% 31,7% 12,2% 0,0% 0,0%

Quanto a natureza da situacao

Interno a Fisica 22,0% 63,4% 14,6% 0,0% 0,0%

Vivéncia Cotidiana 36,6% 53,7% 9,7% 0,0% 0,0%

Dessa tabela podemos perceber que hd uma divacdificde problemas propostos
aos alunos. Essa diversificacdo se da quanto &odgp andlise que a resolucdo dos
problemas exige, quanto a forma de apresentacaerdoxiados (problemas objetivos ou
dissertativos) e quanto a natureza da situacdohedao Um aspecto interessante € a
manifestacdo dos professores sobre o alto indiqgeapmsicdo de problemas de vivéncia
cotidiana, ou seja, problemas que contextualizamagdes voltadas ao cotidiano ou a
interpretacdo de fendmenos naturais, processogavatas tecnolégicos.

Outro aspecto importante € o momento em que odgmals sdo propostos aos
alunos. Na tabela abaixo destacamos alguns momeltoprocesso de ensino e a
frequéncia com que os professores costumam utifimalolemas respectivamente nestes
momentos:

Tabela 2: Momento de utilizagdo dos exercicios/prédmas

Momentos/ de utilizacao dos . Nao
& Sempre Seguidamente  Eventualmente Nunca

exercicios/problemas Respondeu
Inicio de um novo assunto 19,5% 19,5% 48,8% 9,8% 2,4%
Durante a explicagéo 22,0% 48,8% 24,4% 0,0% 4,9%
ApOs a explicagao 41,5% 53,7% 0,0% 0,0% 4,9%
Avaliacéo da aprendizagem 39,0% 56,1% 2,4% 0,0% 2,4%
Atividades extra-classe 24,4% 51,2% 19,5% 2,4% 2,4%

Da tabela constamos que os problemas sao utilizzada$iferentes momentos, mas,
com maior freqliéncia ap6s a explicacdo conceitualk eavaliacdo da aprendizagem.
Questionamos os professores também sobre o deseongeae 0s alunos apresentam nestas



atividades e constatamos que este fica centrade 8086 e 50%, conforme podemos
perceber analisando o grafico abaixo:
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Figura 2: Desempenho dos alunos nas atividades did#s de resolugéo de problemas.

Tendo em vista 0 grande tempo das aulas que éadiedicresolucdo de problemas,
pode-se considerar que o desempenho dos alunos@ Base fato nos leva a procurar
explicacdes que possam justificar-lo. Para isseinoas 0s professores e eles evidenciaram
uma seérie de fatores que analisamos e apresentenses|iéncia.

Bloco 2 Neste bloco apresentamos algumas crencas dosgoofe sobre os alunos em
atividades didaticas de resolucdo de problemas,especial, sobre: a) aspectos que
explicam o baixo e/ou alto desempenho dos alunaes@ucéo de exercicios/problemas;
b) o objetivo com que os alunos resolvem os proa¢ede Fisica propostos em sala de
aula.

A partir de uma andlise dessas crencas dos proésssobre o desempenho dos
alunos na resolucédo de problemas, procuramos dasdm aspectos cognitivos, afetivos e
contextuais. Na sequéncia apresentamos estas sremdanando-as, dentro de cada uma
das categorias, de acordo com a frequéncia corfocam citadas.

Aspectos Cognitivos
Maior freqiéncia (citados por mais de 5 profes3gores

» Dificuldade de interpretagéo de texto/enunciados;

» Dificuldade em matemética bésica;

Menor frequiéncia (citados por menos de 5 profesyore

« Dificuldade de raciocinio logico;

« Dificuldade na coleta e organiza¢éo dos dados;

» Dificuldade na compreenséao dos contelidos abordados;

* Nao relacionam os conteudos que aprendem com amélsabem.

Aspectos Afetivos
Maior freqiiéncia (citados por mais de 5 profesgores

* Desinteresse;

» Falta de compromisso com as atividades escolasra (®mpromisso e habito de

estudo);

« Desatencéao;

Menor frequiéncia (citados por menos de 5 profesyore




* Preguica;
» Imaturidade para compreender a Fisica;
* Indisciplina;
¢ Cansaco.
Aspectos Contxtuais
Menor frequiéncia (citados por menos de 5 profesyore
» Grande nimero de alunos por turma;
« Baixa freqiiéncia nas aulas.

Haja vista que sempre tem alguns alunos na turreapgresentam um desempenho
maior nas atividades didaticas de resolucdo de lggr@s, procuramos saber dos
professores os fatores que eles julgam determismgrdea um bom (alto) desempenho
nessas atividades. Seguimos a mesma forma de magani adotada para apresentar as
crencas dos professores relativas ao baixo desénmpen
Aspectos Cognitivos

Menor frequiéncia (citados por menos de 5 profesyore

* Facilidade na interpretacdo de texto/enunciados;

* Facilidade em matematica basica;

* Facilidade de aprendizagem.

Aspectos Afetivos
Menor frequéncia (citados por menos de 5 profesyore

» Interesse pelo estudo da Fisica;

* Motivagéo;

« Afinidade com o conteldo e professor;

« Comprometimento com as atividades escolares;

« Vontade prépria e de evoluir;

* Gostar de estudar e de desafios.

Aspectos Contextuais
Menor frequiéncia (citados por menos de 5 profesyore

* Assiduidade nas aulas;

» Boa conducao da aula pelo professor;

« Acompanhamento familiar.

Conforme podemos perceber o alto ou baixo desermpeéo$ alunos na resolucéo
de problemas € justificado pelos professores petoinio ou falta de dominio de aspectos
muito similares. Além do mais, esses aspectos diespeito unicamente as atribuicdes dos
alunos e ndao se remetem a forma dos exercicio$#pnab propostos ou a estratégias
didaticas utilizadas pelos professores. Isso rafas duas concepcbes de professores de
fisica sobre a relacao entre resolucédo de problereasino de fisca sinalizadas por Sousa e
Favero (2003), que apontamos anteriormente na igégcrtedrica. Para fins de
exemplificacdo representamos algumas justificateragidas pelos professores durante as
entrevistas em ressaltam e explicam esses aspectos:

Entrevistadora“Que aspectos o professor atribui ao alto e exobdesempenho dos alunos
na resolucéo de problemas?”

Professo E*“... Portugués eles ndo conseguem interpretar os problemas,oestinéo
sabem o0 que ta perguntando, ndo sabem o0 que respdac_Matematica Eles ndo tem
desenvoltura nenhuma na Matematica. Mas isso delb&sico, o pior, eles tem um tipo de




estudo, isso, quando eu falo é a grande maioria¢é) todos, que € o que chamo de estudo
‘bulimico’. Na vépera da prova, estuda, estudau@st chega 14 na hora da prova,
‘vomita’ tudo aquilo em cima da prova e nao ficaramente nada. Entdo, se vocé tem a
necessidade, um problema que ele precise de algoi@n vai ser muito dificil, porque a
maioria ndo tem isso dai. Aqueles que tem o haB@oestudar ai ndo, porque vem
estudando e entdo vai fixando né, aquela coisa €@ oue decorou, na hora da prova
respondeu o que tinha que responder, saiu dalgaexseu. Pra mim essa talvez seja a pior
delas, a falta do habito do estudo. Ele ndo retéorthecimento por um tempo razoével.

Entrevistadora“Quais fatores vocé atribui para um baixo deserhpelos seus alunos?”
Professor B“Olha, eu acho que uma delas € motivagioacho que os alunos estdo bem
desmotivados. Eu acho que uma das grandes & isso

Entrevistadora“E o alto desempenho? Aos alunos que obtém akerdpenho?”

Professor B “Eu acho que sdo muito.. cobranca de famitjae eu acho que foram
educados em casa, que eles véem um futuro no eseslno, ai eles se empenhasso’
Entrevistadora“E os alunos que tem um alto desempenho, que tate a gente pode
relacionar com o alto desempenho desses alunos?”

Professor A “Normalmente eles sdo 0s alunos que sdo mais apbcg tem um_bom
entendimento da matematjgaorque assim a gente tem alguns alunos que elasev‘ah
professor ndo gosto da disciplina de Portugués,ddziplina de Historia, agora gosto
muito de Matematica, Quimica e Fisi¢aentdo geralmente esses alunos eles tem uma
maior facilidade, né, as vezes mesmo pelos professio ensino basico que conseguiram
trabalhar melhor essa parte légica, e ja aqueleg ¢tgm dificuldade.. e ai muitos ja tem
dificuldade até mesmo na propria interpretacao drtd, né, entdo a dificuldade deles é
interpretar e trabalhar a parte da matematica. Adue o que tem o bom desempenho é
aquele que gosta realmente, gosta da parte de natitan de calculo né, e
consequentemente ele transfere isso pra Fisica&quealculo também rié.

Ao questionarmos os professores, segundo suasasteswpre o objetivo com que
seus alunos resolvem os problemas de Fisica pogpest sala de aula, obtivemos, em sua
maioria, respostas que ressaltam a obtencdo desrmpaovacdo, como sendo o principal
foco, conforme mostram algumas das respostas dasirdos questionarios enviados aos
professores:

P1:“Na maioria dos casos, os alunos resolvem os m@ials propostos ‘para o professor’
e nao para contribuir para a sua aprendizagem. Rrg@mm-se apenas com a nota,
ignorando uma verdadeira apreensao do conhecim@aatelidos)’

P2: “Ganhar nota. A maioria nem sabe porque estdao 8km objetivos! Eles estdo por
obrigagéo dos pais, da lei, etc...”

Em outras respostas ainda se percebe essa arggatentaas ela € manifestada
pelos professores de forma mais sutil:

P3:“Acredito que seja no intuito de adquirir mais dwtimento. Sei que alguns resolvem
0s problemas apenas metodologicamente a fim de abteota” necessaria, fugindo da
reprovacao, o que deixa o trabalho do professowdksizar-se”.

P4: “De aprender a compreender 0s conceitos se apesjtd deles para poder ter um
bom desempenho nas avaliag@es”

Além disso, mas em uma propor¢cdo muito menor, hoesjgostas que ressaltavam
gue seus alunos (ou alguns dos alunos) resolvianmexescicios/problemas porque




gostavam, por curiosidade, para desenvolver adiggn cientifica, interesse por aprender,
desenvolver a inteligéncia.

Bloco 3 Quanto as crencas dos professores sobre as hdbBidjue um aluno deve ter
para resolver um exercicio/problema de Fisica,genmos que elas também podem ser
classificadas como de natureza cognitiva e afetmaforme sintetizado na tabela abaixo:

Tabela 3: Habilidades necessarias para resolver pptemas

Aspectos Cognitivos | Aspectos Afetivos

Maior frequéncia (citados por mais de 5 profesgores

« Um bom nivel de interpretagédo textual
(enunciado/problema);

» Habito e habilidade de leitura;

» Raciocinio l6gico-matematico.

* Interesse dos alunos.

Menor frequéncia (citados por menos de 5 profes}ore

» Conectar, relacionar idéias; * Curiosidade;

* Representacao; * Imaginacao;

» Discernimento e coeréncia; * Vontade;

* Investigacao; e Comprometimento;
* Representacao. » Concentragio.

Bloco 4 Por fim, questionamos os professores sobre aéesanganifestadas pelos alunos
ao conseguirem e ao ndo conseguirem solucionar xarcieio/problema. As respostas
estao representadas na tabela abaixo:

Tabela 4: Reag8es dos alunos ao conseguirem ou s@ucionar os exercicios/problemas

Quando conseguem | Quando ndo conseguem

Emocgdes

o Satisfacdo

. AIe_gr_la + Desinteresse
* Felicidade i
e Tristeza

» Percepcao de capacidade, competéncia e deyer

» Decepcao

) * Revolta
cumprido ~
. Superacdo *  Frustracao
e Deséanimo, desapontamento
» Orgulho

* Sentimento de incapacidade

* Inquietagéo

» Vontade de desistir

» Desacreditados em si mesmos
* Sensagao de fracassados

» Desestimulados

* Animagéo, euforia, contentamento

* Gratificagdo

e Surpresa

* Auto-valorizagéo

* Sensacgdo de importancia perante a turma
» Motivagéo

Atitudes

« Afirmam que nao irdo aprender, ndo entendem
Fisica e consideram a disciplina muito dificil

* Questionam e solicitam mais » Desistem de fazer a atividade
exercicios/problemas * Fazem pouco caso, perturbam os demais ou se

* Repassam as solugBes aos colegas retraem e se isolam

e Participam mais das aulas » Procuram o professor e pedem explica¢des

* Tentam resolver, sendo insistentes na busca do
resultado




Em relacdo as emocdes constatamos que se crianjuntmde fatores positivos e
motivadores para um aumento da auto-estima dosslgmando conseguem solucionar 0s
problemas. Quando ndo conseguem também ha emagéeseasgse contexto, conduzem o
aluno a uma baixa-estima, ou seja, a um estadugigacdo. Contudo, salientamos que ha
reacoes distintas manifestadas pelos alunos eifidedas pelos professores, que vao
daquelas mais euféricas, as mais contidas, o goe@rio da natureza humana. Essas
emocgBes como se pode constatar vém acompanhadsgudies as quais, por sua vez,
parecem indicar acdes que interferem diretamentgomesso de ensino-aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da investigacéo realizada, constatamosoguea de 50% das aulas de fisica, sdo
dedicadas, pelos professores, exclusivamente aorscecdidatico de resolucdo de
exercicios/problemas. Ainda, segundo os professoapesar dessa dedicacdo ser
significativa, nota-se que o desempenho dos alnessas atividades é relativamente baixo,
ficando entre 30 e 50%. Tais verificacoes sdo &élidara confirmar as afirmacdes de
alguns de nossos aportes teéricos (Gil Pérez ,e1@88; Peduzzi, 1997; Pozo & Crespo,
1998 e Clement, 2004).

Ainda em relagdo as atividades de resolucdo de cieiws/problemas,
costumeiramente propostas pelos professores, igaggis dois aspectos, e percebemos
por um lado um avanco que sinaliza uma diversiioaglos exercicios/problemas
propostos, evidenciando a presenca de situagdescatidiano, as quais exigem
interpretacdo e andlise por parte dos estudante8mP de outro lado, constatamos ainda
uma visdo bem classica relativa aos momentos queproblemas sao propostos,
concentrando-se apos a explicacdo conceitual, doqiadece a idéia deles serem utilizados
como aplicacéo da teoria.

As justificativas apresentadas pelos professonesretacdo ao desempenho dos
alunos em atividades de resolucdo de exerciciddgmas estdo, em maior freqiéncia,
atreladas as habilidades de interpretacdo textuahtematica dos alunos; e em menor
freqiéncia, aos aspectos pessoais afetivos dosdiges. Entretanto, os professores, nao
ressaltaram, em nenhum momento, aspectos extepwslanos, tais como a pratica
docente e forma como os exercicios/problemas sépogtos. Esse fato merece uma
reflexdo um pouco mais profunda, no sentido de nege a acado docente, mais
precisamente a funcdo do professor na preparacé@alizacdo de atividades didaticas de
exercicios/problemas.

Ja em relacdo a reacdo dos alunos diante do sugesacasso na resolucédo de
problemas, constatamos que uma série de fatoréigsoafe- emocdes e atitudes — sao
manifestados pelos alunos. Acreditamos que o dengcdratamento dessas emocdes e
atitudes interferem diretamente nas futuras atideda de resolucdo de problemas,
propiciando melhores ou piores desempenhos. Astadeno, por exemplo, a participacao
mais ativa nas aulas e solicitacdes de novas éigagroblemas a serem resolvidas séo
positivas para um processo de aprendizagem do audevem ser valorizadas pelo
professor. Isso reforca a idéia de que é importanguanto professor, estar atento as
emocOes e atitudes manifestadas pelos alunos dussntulas, procurando maximizar
aguelas positivas e ndo polarizar as negativasp gon exemplo, a sensa¢do do aluno de
gue € incapaz de aprender, levando-o a desist@a@gecucao da atividade.

Nesse sentido, acreditamos que algumas das reag@esionais tipicas em
resolucdo de problemas podem ser facilmente cawi@s| pois, quando um aluno



compreende que a resolucéo de problemas envokreuptdes e bloqueios, pode perceber
gue dificuldades e pequenos tropecos séo partéubbbio processo de resolucdo e nao
constituem um sinal que deva leva-los a abandopeastdema.
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