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RESUMO

A pesquisa teve como objetivo analisar as contribui¢Ges de atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento das
crencas de autoeficacia de estudantes de Fisica. Ela foi implementada nas
turmas do primeiro ano do Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal de Santa Catarina. Para isso, elaboramos oito
atividades didaticas que foram distribuidas ao longo de 16 encontros de
recuperacao de estudos da disciplina de Fisica desse colégio, no horario
reservado para recuperacdo de estudos da disciplina de Fisica. A
implementacdo ocorreu atraves de uma dindmica de grupos. Cada grupo
discutiu e localizou o erro cometido em uma questdo escolhida
anteriormente pela professora pesquisadora e o professor da turma. Em
seguida, os estudantes propuseram uma estratégia para solucionar a nova
questdo. Ao final do encontro, um estudante era convidado para socializar
0 erro cometido e a nova solugdo. Como forma de registro, os estudantes
preenchiam um roteiro individual, este consistia basicamente em escrever
0 erro cometido e a nova solucdo. Eles também responderam um
guestionario motivacional, este foi utilizado para criar o perfil
motivacional de cada estudante. Os didlogos dos grupos foram gravados
em audio e a socializagdo, em video. As gravagdes foram posteriormente
transcritas e permitiram realizar a descri¢do dos encontros e a analise dos
mesmos quanto a busca de oportunidades para o fortalecimento das
crengas de autoeficicia. Ao término das implementacGes, foram
realizadas as entrevistas com 14 estudantes que participaram dos
encontros. Elas foram gravadas em &udio, transcritas e permitiram
compreender, através da Analise Textual Discursiva (ATD), quais as
percepcbes dos estudantes sobre o processo de conscientizacdo e
superacdo dos erros, a influéncia das atividades desenvolvidas nas crencas
de capacidades e quais as fontes de autoeficacia que influenciaram nessas
crencas. Como as referéncias utilizadas apontam, as pesquisas sobre
autoeficacia no ensino médio ainda sdo restritas, sobretudo no Brasil.
Portanto, nossa pesquisa contribuiu com esse contexto e com a area de
ensino de Ciéncias, uma vez que, ndo foram encontradas pesquisas que
relacionassem o constructo motivacional de autoeficacia e o estudo de
erros. Além disso, destacamos a forma como realizamos a analise dos
encontros em busca de oportunidades para o fortalecimento das crencgas
de autoeficacia. Nos apoiamos em trabalhos que exploraram as
oportunidades no momento em que elas ocorrem e ndo de eventos
passados. Essa forma de anélise se mostrou como uma potencialidade em
trabalhos qualitativos, por ndo dependerem de eventos passados, isto &,



da memoria dos participantes, nem de escalas de autoeficacia. Além
disso, inferimos sobre a contribuigdo de nosso trabalho na caracterizacao
de descritores para localizar essas oportunidades, incluindo alguns que
consideravamos relevantes e de acordo com a teoria. As entrevistas
permitiram, por exemplo, salientar os efeitos de cada fonte de
autoeficacia, mais especificamente sobre a experiéncia vicaria, pois ela
pode ter efeitos distintos para os estudantes. Por fim, ressaltamos as
potencialidades de pesquisa futuras a partir do nosso trabalho, a fim de
explorar os erros e as crengas de autoeficacia em um ambiente real em
sala de aula.

Palavras-chave: Autoeficacia. Motivacdo. Erros.



ABSTRACT

The research had the intent to analyze the contributions of didactic
activities based on the treatment of errors for the strengthening of the
beliefs of self - efficacy of Physics students. It was implemented in the
High School first year classes of the Application School of the Federal
University of Santa Catarina. To do so, we elaborated eight didactic
activities, which were distributed throughout 16 physics retake classes in
this school In the time reserved for retake studies of physics discipline.
The implementation occurred through a group dynamic activity. Each
group discussed and found the mistake made in a question previously
chosen by the researching teacher and the class teacher. The students then
proposed a strategy to solve the new question. At the end of the meeting,
a student was invited to socialize the mistake made and the new solution.
To record that, the students filled in an individual script, which consisted
basically in writing the mistake made and the new solution. They also
answered a motivational form, which was used to create the motivational
profile of each student. The groups dialogues were recorded in audio and
the socialization, in video. The recordings were later transcribed and
allowed us to describe the meetings and the analysis of the search for
opportunities to strengthen the beliefs of self-efficacy. At the end of the
implementations, interviews were conducted with the 14 students who
participated in the meetings. They were recorded in audio, transcribed and
allowed to understand, through the Discursive Textual Analysis (ATD),
which were the students' perceptions about the process of awareness and
overcoming errors, the influence of the activities developed in the beliefs
of abilities and which sources of self-efficacy influenced these beliefs. As
the references used point out, the researches on self-efficacy in High
School education are still restricted, especially in Brazil. Therefore, our
research contributed to this context and to the area of Science teaching,
since no research found that related the motivational construct of self-
efficacy and the study of errors. Moreover, we highlight the way in which
we perform the analysis of the meetings in search of opportunities for the
strengthening of the beliefs of self-efficacy. We rely on works that have
explored the opportunities at the moment they occur rather than from past
events. This way of analysis was shown as a potentiality in qualitative
work, as it did not depend on past events, that is, on the participants'
memory, nor on self-efficacy scales. In addition, we infer about the
contribution of our work in characterizing descriptors to locate these
opportunities, including some that we considered relevant and according
to theory. The interviews allowed, for example, to highlight the effects of



each source of self-efficacy, more specifically on vicarious experience,
since it can have different effects for the students. Finally, we highlight
the potential of future research from our work in order to explore the
errors and beliefs of self-efficacy in a real classroom environment.

Keywords: Self-efficacy. Motivation. Errors.
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INTRODUCAO

Ao finalizar o curso de licenciatura em Fisica acreditava que 0s
conhecimentos adquiridos na graduacgdo eram suficientes para exercer a
docéncia. Durante a graduacdo participei do Programa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) que possibilitou uma aproximacdo com o ambiente
escolar, principalmente acerca das praticas de ensino.

Entretanto, ao assumir a regéncia de uma turma, minhas aulas eram
guase sempre expositivas, modo este que permeou toda minha
escolarizacdo e permitiram perceber lacunas em minha formagéo inicial,
servindo-me como incentivo para continuar estudando.

Durante o periodo em que exerci a docéncia, as respostas que eu
considerava erradas, principalmente nas avalia¢cbes, motivaram-me a
pesquisar sobre esses tais erros. A principio, questionei-me sobre minhas
metodologias em sala de aula, sobre como as avaliacBes eram
constituidas, se estava atingindo os objetivos propostos, se 0s estudantes
ndo seriam os proprios culpados, pois muitas vezes se mostravam
desinteressados e descompromissados com os estudos, enfim, procurava
um culpado pelo fracasso desses estudantes.

Certamente, procurar um culpado motivou-me a investigar sobre a
tematica dos erros. No inicio algumas questdes permearam essa
investigagdo como: Qual o motivo do estudante errar? Esta relacionado
ao descompromisso com a disciplina? Sera que ele ndo estudou? As
avaliacbes sdo um meio consistente de verificar a aprendizagem do
estudante? Os erros que eles apresentam indicam o qué? Os erros tém
alguma origem, ou sdo apenas descuidos ou falta de atencdo? Quais suas
implicacGes para 0 ensino?

Sendo assim, iniciei uma busca por materiais que abordavam essa
temética, e logo deparei-me com um vasto repertério de teorias. Nesse
momento, procurei atentar em trabalhos que inferissem sobre a
importancia do erro no processo de ensino e aprendizagem, pois tinha
como objetivo entendé-los e utiliza-los como fonte de pesquisa, ou seja,
entender como poderia lida-los em sala de aula.

Macedo (1994) afirma que abordar a questdo do erro é um assunto
paradoxal. Ao mesmo tempo que a sociedade é rigorosa quanto a ele, em
certos momentos ela é complacente a ele. Para exemplificar, o autor
argumenta sobre como a escola € rigorosa em cobrar a leitura “certa” dos
alunos, mas que fora dela permite-se falar coloquialmente, sem se
preocupar com todas as regras linguisticas.
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Brick (2012) afirma que a origem dos erros esta relacionada as
atividades humanas e esse fato propicia o0 surgimento de erros em
diferentes contextos como medicina, computacdo e no campo
educacional. Embora ele estar ligado as atividades humanas ele nao
ocorre exclusivamente devido a elas, caso fosse, ndo teriamos muito a
pesquisar e dizer sobre eles. Dessa forma, entendemos que no contexto de
sala de aula é preciso aprender a conviver com ele, tratd-lo numa
dimensdo em que o estudante possa aprender a partir dos erros que
ocorrem no processo de apropriacdo do conhecimento. Entretanto,
associamos, quase sempre, caracteristicas negativas a eles, pois a
sociedade condena-0s. Na educagdo, assim como nas outras areas, 0 erro
passou a ser objeto de estudo e importante no processo de ensino e
aprendizagem. Sendo assim, como argumenta Peron (2009), o professor
deve entender o erro como oportunidade de repensar sua pratica
pedagogica por meio da reflexdo, além de entender o erro ndo como
fracasso, mas sim como o caminho para compreender as dificuldades dos
alunos e suas causas. Portanto, como afirma a autora, é importante
conhecer a origem do erro no contexto educacional, pois possibilita
intervencbes mais individualizadas. Embora concordarmos com Peron
(2009) de que conhecer as origens dos erros € importante para o
tratamento dele, em nosso trabalho ndo temos isso como proposito
investigativo, nem mesmo fizemos uma tipologia dos erros, pois
acreditamos que realizar tais atividades demandariam muito tempo, além
de ndo ser nosso foco de pesquisa.

Em seu estudo sobre a concepc¢do do erro, Espindola (2009)
argumenta que aprofundar-se na tematica dos erros cometidos por
estudantes em sala de aula proporciona estratégias e possibilidades que
contribuam com o processo ensino-aprendizagem, isto €, ele deve ser
aproveitado como instrumento. Além disso, como destaca Berti (2005),
h& potencialidades inerentes desse instrumento no planejamento das
atividades docentes, pois visa conhecer e intervir nas dificuldades dos
alunos. Para a autora o erro é compreendido como reveladores do
conhecimento construido por uma crianca, ja que fazem parte do processo
de construgdo do conhecimento. Dentro desse contexto, o erro cometido
pelo aluno pode orientar as praticas didaticos-metodoldgicas do professor
gue busca, explorando as respostas dos alunos.

Logo, encarar 0s erros na perspectiva de potencialidade, requer
questionar-se de varios elementos incluidos no processo de ensino,
principalmente relativo a funcdo da avaliacdo, haja vista que, existe a
necessidade de que ela, de fato, contribua para o desenvolvimento dos
alunos, sendo reguladora deste processo. Portanto, ndo deve ser praticada
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como uma interrupcgdo e usada apenas para classificar as respostas em
“certas”, “erradas” ou enfatizar apenas o produto, sem explorar os
motivos que levaram o aluno a tal resposta. Ao adotar essa pratica,
dificilmente o professor conseguird identificar se o aluno esta
aprendendo. Entretanto, se a avaliacdo for tida como préatica de
investigagéo ela assume funcdo importante tanto para o estudante quanto
para o professor. Para o primeiro, a medida que buscam superar seus
erros, desenvolve-se e adquire conhecimento. Para o segundo, traz
consequéncias para 0 seu planejamento, assim como, no processo de
desenvolvimento e avaliagdo da pratica pedagogica. Como resultado,
espera-se que o erro seja concebido como meio de desenvolvimento e, por
essa razdo, inerente ao processo. Ao professor cabe identifica-los,
compreender sua natureza e propor agdes para que sejam superados
(SILVA; BURIASCO, 2005).

Carrijo e Mendes (2017) ao refletirem sobre o papel do erro do
aluno na avaliacdo escolar na disciplina de Quimica pontuaram que
embora os professores tenham consciéncia da importancia do erro no
processo de aprendizagem, as praticas ainda sdo tradicionais quanto ao
seu tratamento, isto é, a avaliacdo e os erros cometidos nela, servem para
guantificar o aprendizado, portanto, detém uma pratica punitiva. Os
autores ainda explicam que quantificar a avaliagdo em funcéo dos erros e
acertos interfere, sobretudo, no processo de motivacao, isto ¢, “possui a
funcgdo de simplesmente ndo motivar aqueles que ja estdo acostumados ao
sucesso e desmotivar ainda mais aqueles que sdo rotulados como
insucesso escolar” (p. 123). Porém, os autores chamam ateng@o sobre a
possibilidade de amenizar o processo de exclusdo ocasionada pela
avaliagdo quando esta é aplicada no final do processo de aprendizagem e
tem o objetivo de quantificar o aprendizado. Quando a avaliagcdo tem
carater diagnostico e ndo classificatdrio, (transformada em situacdo de
aprendizagem com tomada de decisdo subsequente) aliada a formas de
tratamento dos erros ou tomada de decisdo apds seu diagnostico, o
ambiente de exclusdo diminui, tornando a sala de aula mais democratica
e inclusiva (CARRIJO; MENDES, 2017).

Com efeito, o estudo de erros com finalidade o bom rendimento
escolar refere-se a mudanca de postura dos alunos frente ao erro que, por
sua vez, transpassa pela mudanca de postura do professor, haja vista que,
necessita-se de um processo dinamico entre ambos (PINTO, 1998).
Portanto, como defende Souza (2006), o desempenho dos alunos nédo
depende apenas de suas capacidades cognitivas, mas de outros fatores
como aqueles relacionados ao professor e ao contexto escolar.
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Embora haja a necessidade das capacidades cognitivas, elas ndo
sdo suficientes para explicar o sucesso ou insucesso do rendimento
educacional. Isto sugere a inclusdo de outros elementos que promovam a
interacdo entre cognicdo, motivacdo e afeto, tendo em vista que 0s
recursos cognitivos possuem vinculagdo com os aspectos motivacionais e
afetivos (SOUZA, 2006). Por essa razdo, torna-se importante
compreender qual a influéncia do erro nos processos motivacionais e
efetivos, uma vez que, os fracassos fazem diminuir as crengas nas
capacidades individuais dos estudantes (BZUNECK, 2009). Como
consequéncia, eles deixam de persistir e usar estratégias frente as
dificuldades, além de evitar tarefas desafiadoras, tornando a
aprendizagem menos eficaz (SOUZA, 2006).

Quando nos referimos as capacidades individuais dos estudantes
estamos fazendo alusdo ao conceito definido por Albert Bandura como
autoeficacia. Esse conceito refere-se as crencas nas capacidades pessoais
para realizar uma tarefa especifica num dado momento e contexto
(BANDURA, 1994). Por essa razdo, as crencas de autoeficicia tém
implicacGes nas realizagdes humanas, pois aquelas pessoas com crengas
elevadas tendem a se aproximar de tarefas e realiza-las, enquanto que
aquelas com baixa autoeficécia procuram evita-las (SIMOES, 2013).

A parir dos argumentos expostos acima, depreende-nos que ha um
conhecimento so6lido na literatura de pesquisa em ensino de ciéncias sobre
0 papel do erro na construgdo do conhecimento em sala de aula e, em
crescimento nos ultimos anos, dos trabalhos relacionados ao constructo
motivacional de autoeficacia aplicada no ensino de ciéncias. Porém, as
pesquisas concentram-se no nivel superior de ensino (OLIVEIRA, 2016),
necessitando de mais daquelas que relacionam o0 constructo da
autoeficacia com o0s outros niveis de ensino. Todavia, tanto a partir do
levantamento de trabalhos na area do ensino de Fisica realizado por
Oliveira (2016), quanto pelo que realizamos até o momento, ndo
encontramos trabalhos que relacionam o tratamento dos erros dos
estudantes com o constructo motivacional de autoeficacia. Acreditamos
gue estratégias didaticas envolvendo a reflexdo sobre o erro podem
contribuir para o fortalecimento das crengas de autoeficicia dos
estudantes, tornando-os mais confiantes em suas capacidades e
melhorando seu desempenho nas atividades escolares.

Como exposto anteriormente, os erros cometidos pelos estudantes
sdo vistos como fracasso e a escola tende a reforcar essa caracteristica
negativa culpando-os pelos seus erros. Como consequéncia, ha a
possibilidade da diminuicdo de suas crencas de autoeficacia. Contudo, se
os professores desenvolverem estratégias de tratamento dos erros, a
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situacdo podera se reverter. Em virtude dos argumentos apresentados,
temos o0 seguinte problema de pesquisa: Quais as contribuicGes de
atividades didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento
das crencas de autoeficacia de estudantes de Fisica do Ensino Médio?

Obijetivo Geral

eAnalisar as contribuicGes de atividades didaticas baseadas no
tratamento de erros para o fortalecimento das crencas de autoeficacia de
estudantes de Fisica do Ensino Médio.

Objetivos especificos

oElaborar atividades didaticas baseadas no tratamento de erros;

eImplementar atividades didaticas baseadas no tratamento de
erros em sala de aula de fisica;

eAnalisar as relagbes entre a implementacdo de atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros e o fortalecimento das crencas
de autoeficacia dos estudantes.

Para responder nosso problema de pesquisa, procuramos discutir
sobre o que entendemos por “erro” no capitulo um e suas implicagdes
para 0 ensino e como as pesquisas na area de Ensino de Ciéncias e
Matematica abordam o tema. No capitulo dois exploramos o constructo
motivacional de autoeficacia, suas fontes, sua relagdo com a motivacéo,
implicacBes desse constructo para o ensino e pesquisas que abordam esse
tema. No capitulo trés explicamos os caminhos metodoldgicos abordados
na pesquisa, a descricdo do espaco da pesquisa, a estratégia utilizada
nesse espaco, os instrumentos de coleta de dados e como os dados serdo
analisados. No capitulo quatro, realizamos a descri¢do de seis encontros
de recuperacdo de estudos €, no capitulo cinco, apresentamos as analises
desses encontros, onde construimos o perfil motivacional dos
participantes e analisamos as gravages de dudio e video em busca de
oportunidades para o fortalecimento das crencas de autoeficacia. Nesse
capitulo, também realizamos a analise das 14 entrevistas, onde
objetivamos compreender como nossa estratégia de tratamento dos erros
contribuiu para a conscientizagcdo e superacdo dos erros, como essa
estratégia influenciou nas crencas de capacidades e por quais fontes as
crencas de capacidades foram influenciadas. Ao final, apresentamos
nossas consideracdes finais com nossas principais reflexdes,
contribuicdes, limitaces e possiveis estudos futuros a partir do nosso
trabalho.
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CAPITULO 1 - A TEMATICA DO ERRO NO CONTEXTO DO
ENSINO

1.1 DE QUE ERRO ESTAMOS FALANDO?

De acordo com Luckesi (1995), engana-se quem pensa que O
castigo exista apenas por meio da agressao fisica, ele também ocorre mais
sutilmente, por meio de verbalizag¢@es, situacGes em que criam um clima
de medo, angustia, ansiedade e tensdo. Quando os estudantes apresentam
condutas que os professores consideram como erradas, surge alguma
forma de castigo. No passado, valiam-se dos castigos de ordem fisica, isto
é, quando a resposta do aluno ndo era aquela que o professor desejava,
usava-se a régua escolar para bater no aluno, a palmatdria ou, como uma
forma mais branda, deixar o aluno em pé. “Era a exposigdo publica do
erro” (p.49). A pratica de criar um ambiente de medo, ansiedade, angustia,
tensdo, vergonha e ameagas de futuros castigos, esteve presente ndo so
nas salas de aula no passado, mas também nos dias de hoje. Entretanto,
essa pratica representa consequéncias ainda mais graves, pois o professor
esta interessado em descobrir quem nao aprendeu e expor aos outros essa
fragilidade. Sendo assim, “o castigo que emerge do erro — verdadeiro ou
suposto — marca o aluno tanto pelo seu contetido quanto pela sua forma”
(p.50).

Ainda segundo Luckesi (1995), a ideia de senso comum é a de que
guando o estudante apresenta uma conduta que nao é a esperada, ele é
culpado. Nesse sentido, o castigo surge como uma forma de pagamento
pelo erro cometido. “Nessa perspectiva, o erro é sempre fonte de
condenacdo e castigo, porque decorre de uma culpa e esta, segundo 0s
padrdes correntes de entendimento, deve ser reparada” (p. 52). Além
disso, a culpa gera mecanismos tanto de autopunicao, quanto de projecéo
sobre 0s outros, castigando-0s por seus erros.

Nessa perspectiva, a observacdo e a compreensdo
do uso do erro na préatica escolar revelam que a
questdo é bem mais ampla do que somente o fato
de proceder a um pequeno castigo de um aluno
individualmente. A trama das relac¢@es sociais, que
constitui o tecido da sociedade predominantemente
conservadora na qual vivemos, tem uma forca
determinante sobre as nossas condutas individuais.
Tal forca é mediada por multiplos mecanismos,
dentre os quais a culpa e 0 medo por meio do
castigo (LUCKESI, 1995, p. 53).
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Caso queiramos usar os erros como fonte de virtude, isto é, de
crescimento, precisamos aprender a observar um acontecimento sem
julgamentos de valor, embora um erro seja visto como erro a partir de
certos padr@es de julgamento. Dessa forma, esse autor define erro como

A ideia de erro sé emerge no contexto da existéncia
de um padrdo considerado correto. A solugdo
insatisfatéria de um problema sé pode ser
considerada errada a partir do momento em que se
tem uma forma considerada correta de resolvé-lo;
uma conduta é considerada errada na medida em
que se tem uma definicho de como seria
considerada correta, e assim por diante. Sem
padrdo, ndo ha erro. O que pode existir (e existe) é
uma acao insatisfatoria, no sentido de que ela ndo
atinge um determinado objetivo que se esta
buscando. Ao investirmos esforcos na busca de um
objetivo qualquer, podemos ser bem ou
malsucedidos. Ai ndo ha erro, mas sucesso ou
insucesso nos resultados dessa a¢do (LUCKESI,
1995, p. 54).

Sendo assim, s6 havera o julgamento de “certo” ou “errado” a
partir de um padrdo predeterminado, caso contrario, apenas podemos
inferir se a partir do nosso esforgo obtivemos sucesso ou insucesso de
uma solugdo a partir de uma necessidade. Portanto, em situagdes do
contexto a aprendizagem escolar, quando o estudante demonstra ndo ter
adquirido determinado conhecimento ou habilidade, que ndo corresponde
com um padrao predeterminado, podemos dizer que ele cometeu um erro,
isto ¢, “pode ocorrer o erro na manifestacdo da conduta aprendida, uma
vez que ja se tenha o padrdo do conhecimento, das habilidades ou das
solugdes a serem aprendidas” (p. 56).

La Taille (1997) define o erro, no campo dos conhecimentos, como
as ideias das criancas que contradizem aquelas solidamente estabelecidas.
Portanto, refere-se a uma conduta que contradiz a um padrdo de
conhecimento. Entretanto, como argumenta o autor, é preferivel que a
crianca apresente uma teoria errada do que a auséncia delas, pois isso
demonstra reflex&o sobre os fenbmenos.

No contexto da aprendizagem escolar, Luckesi, 1995) considera
que as condutas, habilidades e solu¢bes que devem ser aprendidas, os
erros podem ser utilizados positivamente, ou seja, como ponto de partida
para buscar a solucdo pretendida e sua superagdo, na medida em que se
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conhece suas origens e como sao constituidos. Trata-se de os utilizar ndo
como castigo, mas como fonte de virtude, uma vez que, trazem beneficios
para o crescimento ao dar “a dire¢@o do avango da aprendizagem do aluno
e, consequentemente, a compreensdo do desvio, possibilitando a sua
corre¢do inteligente” (p. 57). Esse autor ainda traz um exemplo de
aproveitamento do erro, apresentado a seguir

Quando atribuimos uma atividade a um aluno e
observamos que este ndo conseguiu chegar ao
resultado esperado, conversamos com ele,
verificamos o erro e como ele o cometeu,
reorientamos seu entendimento e sua pratica. E,
entdo, muitas vezes ouvimos o aluno dizer: “Poxa,
sO agora compreendi o que era para fazer!”. Ou
seja, foi o erro, conscientemente elaborado, que
possibilitou a oportunidade de revisdo e avango.
Todavia, se nossa conduta fosse a de castigar, ndo
teriamos a oportunidade de reorientar, e 0 aluno
ndo teria a chance de crescer. Ao contrario, teria
um prejuizo no seu crescimento, e nos perderiamos
a oportunidade de sermos educadores” (LUCKESI,
1995, p. 57).

Entretanto, o autor reitera que n&o se deve buscar 0s erros, mas que
guando ocorrem, saibamos aproveita-los para evoluir e aprender e nao
fazer deles fonte de culpa e castigo. Nesse sentido, o erro ao ser
conscientemente elaborado, permite reconstruir, repensar e reestruturar a
ideia sobre 0 assunto. Ademais, promover situacdes como essa, em que 0
erro foi conscientemente elaborado, além de possibilitar que seja
superado, acreditamos que possa trazer reflexos nas crencas de
autoeficacia. O estudante experimenta situacdes de éxito, apds ter
cometido um erro, portanto fortalece essas crengas.

Por sua importancia, o estudo do erro é considerado como tema de
pesquisa multidisciplinar e tornou-se objeto de estudo de muitas areas
como a Fisica, Matematica, Estatistica, Histdria, Direito e Linguistica
(SOUZA FILHO, 2009). De acordo com Pinto (1998) essa temética ndo
€ um assunto recente no contexto educacional. Desde o inicio do século
passado até os anos 70 foram encontrados trabalhos na Alemanha e Unido
Soviética que procuravam regularidades nos erros cometidos pelos
estudantes, principalmente em matematica. Além disso, uma linha de
pesquisa chamada “analise de erros” permaneceu por muitos anos e foi
responsavel por orientar outros estudos na década de 70. Devido a isso,
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desenvolveram-se muitas estratégias para diminuir os erros dos alunos em
matematica. Entretanto, no Brasil, 0 estudo dessa tematica teria comegado
mais tarde e com poucos trabalhos publicados nessa area. Apenas com a
divulgacdo das obras de Piaget a producéo de artigos sobre o valor do erro
na construcdo do conhecimento teria aumentado, pois abordava-o sob
uma nova concepcao, a saber, fazendo parte do processo de aquisi¢éo do
conhecimento.

Ainda segundo Pinto (1998), foram as mudancas necessarias na
educacdo escolar devido as novas exigéncias populacionais e sociais que
permitiram lancar um olhar sobre os métodos, conteldos e,
principalmente, sobre como avaliar o aluno, levando-o ao bom éxito
escolar. Em virtude deste fato, necessitou-se de uma analise mais
profunda sobre como os erros sdo produzidos, considerando-os como
parte do processo ensino-aprendizagem.

Por essa razdo, abordar os erros nesse contexto trata-se de
abandonar a visdo negativa deles, de que sdo sindnimos de fracasso e
sendo assim, devem ser punidos. Para supera-los ndo basta repetir
exaustivamente exercicios para memorizar a forma correta (SOUZA,
2006). De acordo com Pinto (1998), corresponde, sobretudo, em
abandonar essa pedagogia tradicional, uma vez que, se o estudante erra,
nao se trata apenas de um descuido ou falta de memoria, mas possui
razdes mais profundas. Isto sugere que ndo basta diagnosticar e corrigir
0s erros para melhorar o aprendizado, também é preciso compreender as
origens que levaram a eles. Dessa forma, é possivel promover estratégias
mais efetivas em seu tratamento, considerando a necessidade de cada
estudante. Entretanto, compreender suas origens requer um estudo das
bases tedricas fundamentais capaz de elucidar a fungdo do erro no
processo de aprendizagem (PINTO, 1998).

Porém, nem sempre 0S erros possuem razdes mais profundas,
podem ter ocorrido devido a um descuido ou falta de atencdo. Em
situagcdes como essa, entendemos que o estudante ndo cometeu erro, uma
vez que, ndo possui razdes mais profundas.

Levando-se em consideracdo essa necessidade, apresentaremos
algumas perspectivas descritas tanto no trabalho de Pinto (1998) quanto
no trabalho de Mendes (2007), ambos relacionados a praxis pedagdgica
da matematica nos anos iniciais de escolariza¢do. S&o elas a perspectiva
Psicogenética, socioldgica e didatica, além da epistemoldgica baseada nos
trabalhos de Bachelard.

1.2 PERSPECTIVA OU ORIGEM PSICOGENETICA
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De acordo com Pinto (1998), esta perspectiva compreende o erro a
partir das capacidades cognitivas dos alunos e tem como aporte tedrico os
estudos da teoria Piagetiana.—Esta teoria confere ao erro uma funcéao
inovadora, pois considera-o como essencial para o desenvolvimento da
inteligéncia humana. Ademais, tanto o erro quanto o acerto s&o
contemplados, pois como assinala Macedo (1994), “aquilo que é errado
em um contexto, pode estar certo em outro” (p. 66). O que de fato importa
no construtivismo de Piaget é o desenvolvimento proporcionado pela
revisdo constante de teorias, pensamentos e ideias, pois 0 erro e o acerto
sdo relativos a um ponto de referéncia. Ainda de acordo com o autor, 0
erro e o acerto no contexto escolar foram desenvolvidos sob dois modos,
0 do adulto e da crianca. Porém, chama a atencdo para o sentido
metaforico que esses dois modos carregam. Ele explica que na viséo do
adulto e da escola o erro deve ser punido e evitado, isto €, “o errado se
opde ao certo, que ¢ valorizado como verdadeiro ou bom” (p. 66).
Ademais, “o importante é que a crianga errou, € ndo porque ou como
errou. E uma vis&o adulta de algo acabado, que n&o esta em processo de
revisdo” (p. 70). Quando o erro surge, surge também um culpado, seja ele
a crianca, a escola ou o professor. Porém, ele argumenta que essa Visdo
é justificada pelo compromisso social, politico e pedagdgico do professor
gue é ensinar aquilo que é julgado como certo e metodologicamente
correto. Quando supfe ndo estar ensinando como tal, sente-se mal.
Ademais, a avaliagdo também contribui com essa viséo, visto que ela se
baseia em medir o desempenho escolar através de notas, apenas no final
do processo. Entretanto, na perspectiva da crianca o erro é essencial, pois
a construcdo dos conceitos, ideias e esquemas sdo construidos por
processos de auto-regulacdo. O feedback é de extrema importancia nesse
processo de construcao, uma vez que, indica tanto os aspectos que podem
ser mantidos, quanto aqueles que devem ser corrigidos ou melhorados.
Porém, o desafio é torna-lo observavel ao estudante de forma que ele
perceba a contradicdo, o conflito e a incoeréncia de suas respostas
(MACEDO, 1996).

Ainda segundo Macedo (1996), as respostas dadas pelas criancas
nas pesquisas experimentais de Piaget sdo agrupadas em trés niveis, a
saber: nivel | (ndo ha consciéncia do erro e por isso a crianga nao tenta
resolvé-lo); nivel 1l (o erro apresenta-se como um problema, uma
contradicdo e exige uma superacdo ainda que seja por tentativas); nivel
Il (o erro possui significado para a crianca e ela naturalmente busca
resolvé-lo. Ela ainda procura evitar erros cometidos em situacdes
anteriores em ag0es futuras). Ademais, compreender o lugar que o erro
ocupa na construcdo do conhecimento requer entender os conceitos
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centrais do construtivismo Piagetiano, como assimila¢do, acomodacéo,
equilibragdo e regulacdo. Nesse sentido, 0 processo de assimilacdo
consiste na compatibilidade entre a estrutura da informacdo colocada
diante da crianca e a estrutura do seu sistema cognitivo. Portanto, o erro
nesta dimensdo ¢ algo que precisa ser compreendido, pois “podem dar
pistas importantes sobre suas reais capacidades de assimilagao” (LA
TAILLE, 1997, p. 31).

O Processo de acomodacdo acontece quando o conhecimento
introduz novas rela¢Bes ao ser aceito ao sistema cognitivo (MACEDO,
1996), isto ¢, “procurara assimilar o novo objeto com os “velhos” que ja
possui” (LA TAILLE, 1997, p. 34). Para haver equilibracdo deve haver
assimilacdo e acomodagdo (MACEDO, 1996), isto ¢, “quando a crianga
ja tiver, em decorréncia do processo de acomodacdo, assimilado
satisfatoriamente o0 novo objeto [...] falar-se-a4 que ocorreu um equilibrio
entre assimilagdo e acomodagdo” (LA TAILLE, 1997, p. 34). Assim,

é a busca do equilibrio e, portanto, a superagdo de
“conflitos cognitivos” (nome que se da a um estado
de desiquilibrio) que explica, em parte, a evolugéo
da inteligéncia e dos conhecimentos. Mas,
evidentemente, para que haja conflito, € necessario
que o sujeito perceba suas formas de assimilacao
ndo dao conta do que pretende fazer ou resolver”
(LA TAILLE, 1997, p. 34).

O processo de regulacdo consiste na modificagdo dos esquemas da
crianca através de situacGes perturbadoras onde o erro pode ser fonte de
tomada de consciéncia (MACEDO, 1996). Portanto, o erro “pode ser a
base para o proprio desenvolvimento da inteligéncia (LA TAILLE, 1997,
p. 36). Nesse sentido, La Taille (1997) explica que um estudante ao
acertar a resolugdo de problema por meio da sorte ou errar, trazem
implicacGes no comportamento posterior. No primeiro caso, 0 estudante
pode aplicar novamente as a¢fes que levaram ao acerto num momento
posterior, porém sem maiores reflexdes. No segundo, a tendéncia €
refletir mais sobre o problema e sobre essas a¢des. Nesse contexto, o erro
é entendido como fonte de tomada de consciéncia, passando de vildo a
aliado para a pedagogia, desde que, o estudante seja informado ndo sé que
errou, como também tenha “elementos para avaliar a qualidade do erro”
(p. 37). E a partir de como a tarefa é organizada que o estudante tera
acesso a esses elementos, isto é, depende de situacBGes criadas pelo
professor. Essa condi¢do ndo funciona de forma isolada, é preciso que o
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nivel de desenvolvimento do sujeito esteja de acordo com as operacdes
que a tarefa exige. Além disso, criar situacfes perturbadoras em que o
estudante é levado a perceber seu erro é uma das formas de perturbacéo,
é possivel que o estudante ndo tenha conhecimento suficientes para a
resolucdo do problema, portanto, representa uma lacuna no
conhecimento. Assim, o “ndo saber” ¢ tdo promovedor de
desenvolvimento quanto o “saber errado” ou “acreditar que sabe”. Em
resumo, ndo se trata de, incessantemente, criar situacdes em que os alunos
sdo levados a esgrimir com seus erros” (p. 38). Esse autor ainda alerta
sobre algumas ponderacdes sobre o “erro” o “acerto”

Finalmente, embora seja dbvio, é preciso lembrar
que 0 erro somente tem valor no processo de
aprendizagem. Portanto, devemos encorajar as
varias e inteligentes tentativas dos alunos em
acharem as respostas certas, as teorias corretas, 0s
procedimentos eficazes; devemos dar valor a seus
erros (aqueles realmente advindos de um processo
legitimo de reflexdo) mas ndo deixar de dizer: “o
que voceé fez é muito interessante, mas ainda néo é
correto”. Do contrario, iludimos os alunos, ou
passamos a ideia relativista de que todas as ideias
tém o mesmo valor” (LA TAILLE, 1997, p. 38).

Para Mendes (2007) os erros tém origem ontogenética, dado que,
também estdo alicercados nas bases dos pressupostos Piagetianos. Dessa
maneira, relacionam-se as capacidades cognitivas, isto &, se a crianga ndo
compreende o conceito estudado é porque ainda falta elementos em sua
estrutura cognitiva que Ihe permite tal compreensdo. Quando o sujeito é
colocado frente a uma situacéo ele busca suporte em seus conhecimentos
anteriores, adquiridos ao longo de sua vida, mas caso ndo encontre, entra
em conflito cognitivo levando-o ao desequilibrio.

Como resultado, infere-se algumas implicacdes didaticas
relacionadas ao erro dentro dessa perspectiva. Inicialmente, ele precisa
ser analisado para ser compreendido, uma vez que, fornece pistas
importantes sobre a capacidade de assimilacdo da crianga. Por essa razdo,
em sala de aula, o professor precisa promover conflitos, tornando-se
agente instigador e criando maneiras de perturbar o sistema cognitivo do
estudante. Contudo, ndo basta que as atividades sejam instigantes, elas
precisam causar novos desequilibrios. As implicacdes também recaem
sobre a avaliacdo, dado que, ao ser centrada no aluno e focada na
verificagdo do produto final, o erro seria encarado como falta de atengéo,
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desinteresse ou até mesmo como incapacidade. Eles sdo considerados
como infracGes e por isso assumem uma natureza punitiva, contrapondo-
se aos pressupostos da perspectiva em questdo que busca melhorar o
ensino ndo apenas na atuacdo do aluno, mas também em como o professor
atua e como o curriculo é inserido nesse contexto. Por outro lado, analisar
0 erro somente nessa perspectiva ndo é suficiente para compreendé-lo
completamente em sala de aula, é necessario analisa-lo através de outros
enfoques como a Perspectiva Sociolégica, Didatica, além da
epistemolégica (PINTO, 1998).

1.3 PERSPECTIVA SOCIOLOGICA

Baseando-se nesta perspectiva os erros sao desconsiderados como
negativos, visto que, ndo sé sdo elementos essenciais na construgdo do
sujeito bem como deve-se eliminar todo e qualquer ato de inducéo ou
desvalia pelo fracasso. Decerto, como muitas falhas ndo resultam de uma
aprendizagem deficiente, as relagdes sociais tém um papel importante no
momento em que ela se desenvolve, afim de que cada sujeito aceite a si
mesmo e aos outros, respeitando as diferencas tanto fisicas quanto
emotivas e intelectuais. Em virtude disso, libertar o erro do aluno requer
oportunizar situagdes em que ele gera autoestima, isto é, ndo se refere
apenas em lidar com o erro cometido, mas também com fatores
relacionados ao proprio aluno. Logo, o professor quando se coloca atento
as diferencas e desigualdades da sala de aula promove a cooperatividade
e 0 ambiente torna-se rico de relacOes e experiéncias. Apesar da evidente
importancia da cooperatividade, alguns fatores interferem no tratamento
que cada aluno recebe do professor como a diferenca de idades, as
desigualdades de saber e a distin¢do de papeis. As desigualdades surgem
ndo so6 pelo que o professor faz, mas também por aquilo que ele nédo faz
em sala de aula. Devido as caracteristicas pessoais, ainda que recebessem
0 mesmo tratamento, ele torna-se desigual para cada individuo, como por
exemplo na avaliagdo quando se considera a sala de aula como
homogénea. (PINTO,1998).

1.4 ORIGEM DIDATICA

Além da perspectiva do estudante, o erro também pode originar-se
do trabalho do professor no processo de transposicao didatica, isto é, sao
problemas decorrentes da passagem do saber cientifico para o saber
escolar (MENDES, 2007). Como explica Brousseau (2007), “o ensino ¢
concebido como as relagbes entre o sistema educacional e o aluno,
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vinculadas a transmissdo de um determinado conhecimento” (p. 16).
Portanto, a relagéo didatica é uma comunicagdo de informacdes em que é
0 professor que organiza o conhecimento que sera transmitido a partir de
varias mensagens, com objetivo de promover a aculturacéo do aluno pela
sociedade e o aluno escolhe aquelas que deve adquirir. O esquema a
seguir representa como essas relagdes se organizam.

Figura 1 - Relagdo entre sistema educacional, aluno e conhecimento escolar

Conhecimento

escolar
Transposicao
didética

Aprendizagem

Sistema

< -
€ o

educacional

Comunicacgao

Fonte: Brousseau (2007)

Quando o professor escolhe uma metodologia que ele acredita ser
a mais adequada e eficaz para uma determinada turma, ela pode atingir os
alunos de forma distinta e inesperada. Assim, 0 método proposto torna-se
um obstaculo didatico para aqueles que ndo se adequaram a ele (BRITO;
NUNES, 2017). Como Brousseau (2007) argumenta, “um obstaculo se
manifesta pelos erros, 0s quais, em um sujeito, estdo unidos por uma fonte
comum:; uma maneira de conhecer; uma concepcdo caracteristica,
coerente, embora incorreta; um ‘“conhecimento” bem-sucedido na
totalidade de um dominio de a¢Bes” (p. 49).

Dessa forma, como assevera Miranda (2007), um obstaculo
didatico remete & erros. Um exemplo desse fato é a concepcéo de sinal
unicamente como simbolo de operagdo ensinada em assuntos como
equacgdes. Visando “facilitar” a compreensdo dos alunos os professores se
expressam da seguinte forma: “quando um termo é passado para o outro
membro (do outro lado da igualdade) ele troca de sinal” (p. 164). Esse
discurso acaba por criar obstaculos didaticos como “ter, respectivamente,
os sinais de “+” e “-” apenas como indicadores de soma e subtracdo e ndo
como indicadores de posigdo relativa na representacdo geométrica da reta
numérica” (p. 164).
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Portanto, o professor pode criar obstaculos didaticos ao buscar
significacdes aos conteldos escolares e quando reproduz modelos
tradicionais e descontextualizados de ensino, originados nas praticas
pedagdgicas vivenciadas durante sua formagdo. Ao primeiro, pode-se
incluir que ao faltar a formacg&o especifica, recorre aos livros didaticos
para sanar suas ddvidas em relagdo aos conteudos especificos, mas nem
sempre encontra. Entdo, além de uma lacuna teérica, acaba por encontrar-
se numa metodoldgica, ambas necessarias para a transposi¢do didatica.
Portanto, os erros associam-se ao desenvolvimento das habilidades e
competéncias do professor em sua prépria histéria (MENDES, 2007).

Assim, “o proprio professor pode tornar-se um obstaculo na
formagao especifica de seus alunos” (BRUM; SILVA, 2015, p. 5). Dessa
forma, dominar o contetido especifico é importante, mas nao é suficiente.
E preciso ter uma formagéo mais ampla, conhecendo como o estudante
aprende para facilitar a aprendizagem. Quando a formacao pedagdgica é
ausente, o professor pode desenvolver uma pratica pedagégica de quando
era estudante, geralmente a perspectiva tradicional por faltar-lhe uma
postura investigativa (BRUM; SILVA, 2015).

Nesse sentido, os obstaculos de origem didatica dependem de uma
longa escolha didatica que leva a um ensino meramente mecanico,
tornando-se obstaculo até o aluno conseguir se apropriar de determinado
conceito. Portanto, esses obstaculos resultam de uma transposicdo
didatica que, ao que tudo indica, depende da escolha feita pelo professor
(PRUDENCIO, 2017).

1.5 PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA

As ideias de Bachelard apresentam-se consistentes para
compreender essa perspectiva, pois para esse epistemologo a construcédo
do conhecimento decorre da retificagdo dos erros (PINTO, 1998; SOUZA
FILHO, 2009). Caminhando nessa direcdo, Dominguini e Silva (2010)
apontam que a obra de Bachelard enfatiza a nocdo de obstaculo
epistemoldgico para compreender o processo de construcdo da Ciéncia,
sendo que o espirito cientifico se desenvolve através da superagdo desses
obstaculos. Portanto, o processo caracteriza-se como descontinuo e
suscetivel a rupturas, logo, “precisamos errar em ciéncia, pois o
conhecimento cientifico s6 se constroi pela retificagdo desses erros”
(LOPES, 1996, p. 252).

Segundo Bachelard (1996), ao centrar sua teoria no ensino da
fisica, o conhecimento cientifico deveria ser compreendido em termos de
obstaculos, originados da prépria acdo de conhecer, definidos como uma
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espécie de resisténcia do pensamento, lentiddes e conflitos, causas de
estagnacdo ou regressao que dificultam o avango cientifico. Ele apontou
categorias que vao desde o conhecimento geral, o obstaculo verbal, o
obstaculo animista, substancialista e realista. Ainda em suas obras, ele
apresenta nocdo de perfil epistemoldgico, que se relaciona com a
evolugdo filosofica de um Unico conceito ao transitar pelas cinco
filosofias, nesta ordem: realismo ingénuo, empirismo, racionalismo
classico, racionalismo completo, racionalismo dialético (BACHELARD,
1976).

Bachelard (1996) argumenta que as duas nogdes descritas
anteriormente podem ser relacionadas, pois um perfil epistemoldgico
abriga vestigios dos obstaculos superados por uma cultura. Dessa forma,
busca-se a verdade através da retificagdo dos erros primeiros, & medida
em que o espirito cientifico vence os diversos obstaculos epistemoldgicos.
Sendo assim, ele considera o0 erro como positivo na construcdo do
conhecimento e é intrinseco ao processo.

Ao proferir sobre o conhecimento imediato, por exemplo, ele
propBe que este representa-se como falso ponto de partida, pois trata-se
de uma fonte de erros e enganos. Ele adverte para a necessidade de ruptura
entre o conhecimento sensivel e o conhecimento cientifico. Entretanto,
para isso acontecer, deve-se tomar consciéncia dos erros primeiros,
através da admisséo das falhas intelectuais.

Dominguini e Silva (2010) argumentam que de acordo com
Bachelard o espirito cientifico constitui-se quando ele questiona seus
erros e supera seus obstaculos, de forma a romper com o conhecimento
ndo cientifico, ndo problematizado. A medida que o espirito busca
respostas a seus questionamentos ele promove reformulaces de métodos
e técnicas, mas “quando essas reformulagdes ndo ddo mais conta de
responder aos questionamentos presentes, a ciéncia entra em crise e
comega a questionar a veracidade e validade de seus conhecimentos,
propiciando o surgimento de novas teorias, provocando rupturas”
(DOMINGUINI; SILVA, 2010, p. 5).

Entretanto, Lopes (1996), explica que os obstaculos
epistemolégicos nunca sao totalmente superados, uma vez que, o espirito
sempre possui resquicios de conhecimentos anteriores, como 0s
preconceitos e as certezas das primeiras ideias. Com isso, ressalta a
necessidade do espirito estar em constante vigilancia, dado que a
racionalidade é um eterno processo de retificacdo. Considerando que 0s
obstaculos epistemolégicos nunca sdo totalmente superados, sempre ha
resquicios de conhecimentos anteriores, o professor pode reforcar os
obstaculos epistemoldgicos dos alunos, pois desconsidera aqueles
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intrinsecos ao proprio conhecimento cientifico. A autora menciona que o
pensamento de Bachelard contribui para que reflitamos sobre nossas
préprias concepcdes relacionadas ao conhecimento cotidiano e, ao fazer
isso, obriga-nos a questionar o conhecimento trazido pelos estudantes.
Bachelard (1996), considera que o estudante de fisica traz para a sala de
aula conhecimento empiricamente construidos e que a fungdo do ensino
é romper esses obstaculos oriundos da vida cotidiana.

1.6 ESTRATEGIAS DIDATICAS UTILIZANDO OS ERROS

As pesquisas que buscam explicar e classificar, bem como,
compreender as origens dos erros cometidos pelos estudantes durante a
aprendizagem tém recebido atencdo especial nas ultimas décadas, tanto
no contexto da matematica quanto das ciéncias naturais. Porém, sdo
poucos os que analisam como eles aprendem a partir dos préprios erros
(ZAMORA; ARDURA, 2014). Com o objetivo de conhecer a dimenséo
do que se tem produzido na area de Ensino de Ciéncias e Matematica
sobre a tematica do erro, realizamos uma pesquisa no banco de teses e
dissertacGes da CAPES. Para tal, apoiamos nossa busca no trabalho de
Brick (2012) ao pesquisar sobre a mesma tematica e, na ocasido, utilizou
as expressdes “erro-ensino”, “erros-ensino-aprendizagem” e “erros-
aprendizagem” para limitar a pesquisa, levando em consideracdo que o
assunto é tema de pesquisa de outras areas. Sendo assim, utilizando-se
dessas expressdes, encontramos um total de 73 trabalhos, sendo sete teses
e 66 dissertacOes publicadas/defendidas entre os anos de 1998 e 2016. Em
sua maioria, relacionam-se com a disciplina de matematica,
compreendendo 52 do total. A tematica do erro na disciplina de Fisica foi
encontrada nas dissertagdes de Carvalho (2016) e Alves (2016), como
também na tese de Souza Filho (2009). Portanto é vasto o material que
utilizam essa tematica no contexto do ensino, mas a maioria preocupa-se
em classificar o erro quanto sua origem e ndo em desenvolver estratégias
quanto ao seu tratamento.

Nesta secdo apresentaremos alguns trabalhos que desenvolveram
estratégias de tratamento dos erros e aplicaram no contexto escolar. Além
da pesquisa no banco de teses e dissertacdes da CAPES, realizamos uma
pesquisa nas revistas da area de Ensino de Ciéncias e Matematica. Como
critério, buscamos pelos termos “erro” e “erros” e selecionamos 0s
trabalhos empiricos no tratamento de erros publicados nos Gltimos dez
anos. Os dados encontram-se sintetizados na Tabela 1. Além dos critérios
mencionados, a pesquisa foi refinada analisando-se a repeticdo de artigos,
isto é, apareciam tanto ao buscar o termo “‘erro”, quanto o termo “erros”.
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Assim com a repeticdo, verificou-se o titulo excluindo aqueles que néo se
relacionavam com o assunto em questdo. A leitura dos resumos também
foi utilizada como critério e permitiu selecionar os artigos com mais
precisdo. Contudo, mesmo apds a leitura dos resumos, alguns artigos ndo
eram trabalhos empiricos no tratamento dos erros, assim, na Ultima
coluna, estdo aqueles de acordo com o objetivo da busca. A tabela 2
relaciona os autores que produziram trabalhos com essa tematica.

Tabela 1 - Relagao de trabalhos empiricos no tratamento de erros nas revistas de
Ensino de Ciéncias

Periddicos Periodo Artigo Selegédo Selegédo Artigos
analisado encontrado | (Repeticdo | (resumo) | analisado
(erros; e titulo)
erro)
Ensefianza 2007- 16 12 5 2
de las 2017
Ciencias
Ciéncia & 2007- 9 9 2 1
Educacéo 2017
Revista 2007- 7 5 2 0
Brasileira 2017
de Ensino
de Fisica
(RBEF)
Ensaio: 2007- 0 0 0 0
Pesquisa em | 2017
Educacéo
em Ciéncias
Investigacd | 2007- 0 0 0 0
esem 2017
Ensino de
Ciéncias
(IENCI)
Revista 2007- 4 2 2 0
Brasileira 2017
de Pesquisa
em
Educacéo
em Ciéncias
(RBPECQC)

Continua...
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Periddicos Periodo Artigo Selecao Selecdo Artigos
analisado encontrado | (Repeticdo | (resumo) | analisado
(erros; e titulo)
erro)
Alexandria | 2008- 0 0 0 0
- UFSC 2017
Caderno 2007- 26 25 4 0
Brasileiro 2017
de Ensino
de Fisica
(CBEF)
Experiéncia | 2007- 2 2 2 1
s em Ensino | 2017
de Ciéncias
-~ UFRGS
(EENCI)
Revista 2007- 40 20 2 1
Brasileira 2017
de Ensino
de Ciéncia e
Tecnologia
(RBECT)
Revista 2007- 2 0 0 0
Ciéncias & | 2017
Ideias
Revista 2007- 0 0 0 0
Praxis 2017
Total 97 5

Fonte: a autora (2019).

Tabela 2 - Relagdo entre os periodicos e os autores que produziram trabalhos

empiricos no tratamento de erros no periodo analisado.

Periddicos Numeros de Autores
trabalhos
analisados
Ensefianza de las 2 Zarmora; Ardura
Ciencias (2014)
Sanches; Bravo (2014)
Ciéncia & Educacdo 1 Silva; Buriasco (2005)

Continua...
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Periddicos NuUmeros de Autores

trabalhos

analisados
Experiéncias em 1 Benedetti Filho;
Ensino de Ciéncias — Benedetti; Fiorucci;
UFRGS (EENCI) Mota; Pinho (2017)
Revista Brasileirade |1 Uberti; Cury (2011)
Ensino de Ciéncia e
Tecnologia (RBECT)

Fonte: a autora (2019).

Os cinco artigos encontrados serdo descritos a seguir. Zamora e
Ardura (2014) analisaram como os estudantes de Fisica do segundo ano
do ensino médio de um colégio espanhol utilizaram seus préprios erros
para aprender através do processo de localizacdo desses erros e
autorregulacdo retroativa. Este Gltimo é baseado no principio de que o
aprendizado é responsabilidade de cada individuo e ao professor cabe
mediar esse processo. Portanto, visa atender as peculiaridades e
necessidades daqueles que aprendem e diz respeito a uma intervengéo
considerada como reforco, pois é aplicada ap6s uma sequéncia de ensino.
Sendo assim, 0s autores aplicaram uma unidade didatica sobre gravitacdo
com duracao de um més seguida de uma prova escrita com cinco questdes
tedricas e praticas com objetivos especificos. Apds a avaliacdo do grau de
realizacdo dos objetivos alcangados, os estudantes deveriam localizar os
erros cometidos, utilizando os materiais que achassem necessario.
Contudo, os autores relataram que nessa atividade os erros localizados
foram imprecisos e que os estudantes tiveram dificuldades para encontra-
los. Diante disso, eles entregaram uma lista de critérios de correcdo que
indicava com mais detalhes os aspectos que cada questdo deveria conter
e, dessa forma, obtiveram uma melhora significativa na localizacdo e
interpretacéo dos erros. Com base nos resultados da primeira prova e a
lista de critérios, os estudantes elaboraram uma proposta retroativa. Essa
proposta era composta por uma lista de atividades que deveriam ser
realizadas em uma semana e que permitissem-lhes trabalhar
especificamente 0s aspectos que cada um mais necessitava. A proposta
foi analisada para cada uma das cinco questdes com a finalidade de
verificar o qudo suficiente ela era para atingir os objetivos. Apos realizar
uma segunda prova, os professores inferiram que o0s resultados
melhoraram, principalmente nas questdes tedricas. Entretanto, mesmo
analisando a proposta que cada aluno forneceu para cada questdo, nao
houve esclarecimento de como a intervencdo foi realizada apds os
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professores detectarem, por exemplo, que a proposta elaborada pelo aluno
era insuficiente para atingir os objetivos da questdo. Se a proposta era
suficiente, entdo ela facilitou na aprendizagem, mas a proposta ndo era, o
aluno poderia permanecer com a davida e sem elementos que permitissem
atingir os objetivos da questéo.

Sanches e Bravo (2014) utilizaram a analise de erros como
proposta pedagdgica e analisaram o desenvolvimento da competéncia em
matematica de alunos do segundo ano de Engenharia Técnica de Gestdo
em Informatica da Universidade de Granada em processos de ensino e
aprendizagem de equacdo diferencial e integral (EDO) através dessa
proposta. O trabalho consistiu em escolher dois grupos de alunos, a saber
0 de controle e experimental. Para o grupo experimental disponibilizaram
um caderno com exercicios resolvidos de EDO que continham diferentes
erros como: dados mal utilizados, interpretacdo incorreta da linguagem,
inferéncias invalidas logicamente, teoremas e definicdes deformadas,
falta de verificacdo da solucdo e erros técnicos. Para o grupo de controle
elaboraram uma relacdo de exercicios que continha 0s mesmos
enunciados disponibilizados para o grupo experimental, mas sem as
solugdes. No grupo experimental os alunos encontraram 0s erros na
resolucdo, discutiram com o professor e apresentaram a resposta correta
enquanto que no grupo de controle a atividade foi resolvida de maneira
tradicional. Os autores argumentaram que 0 grupo experimental
desenvolveu melhor a competéncia com a metodologia baseada em erros.
Entretanto, a estratégia parte de erros pré-determinados e coube ao aluno
apenas identifica-los. Nao constituiu em um tratamento dos erros
individuais cometidos durante a aprendizagem e, por essa razdo, coloca o
emprego da estratégia limitada.

Ainda podemos mencionar o trabalho desenvolvido por Silva e
Buriasco (2005) ao refletirem sobre a importancia de analisar a produ¢édo
escrita dos alunos na avaliacdo, buscando, por exemplo, identificar as
estratégias/procedimentos utilizados por eles, além de identificar quais os
erros cometem e sua natureza. As autoras argumentaram sobre
importancia da analise dos erros na avaliagdo, uma vez que, quando estes
sdo identificados e compreendidos pelo professor torna-se uma possivel
alternativa didatica. Também assinalaram qual a importancia dessa
andlise sob a perspectiva do aluno, pois eles tém a oportunidade de
identificar e compreender seus proprios erros, podendo desenvolver
processos de verificacdo e autocorrecdo com objetivo de supera-los. As
autoras ainda analisaram as estratégias/metodologias utilizadas na
resolucdo de uma questéo da prova de matematica aplicada na quarta série
do ensino fundamental e destacaram a importancia de pedir aos alunos
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gue registrassem o0s procedimentos utilizados, assim como estimular a
analise e validagdo das estratégias adotadas e dos resultados encontrados.
Embora esse trabalho tenha discutido a importancia dos erros como
estratégia didatica, identificar e refletir sobre suas origens, ndo houve
retorno aos alunos em como supera-los.

Outro trabalho que propds uma estratégia de como 0s erros podem
ser utilizados em sala de aula é o trabalho de Benedetti Filho et al. (2017).
Os autores elaboraram uma sequéncia didatica baseada no “jogo de 7
erros” e aplicaram para os terceiros anos do ensino médio. No jogo, a
comparagao entre imagens foi substituida pela interpretacdo de um texto
em que os alunos deveriam procurar por erros na estrutura da molécula
organica que se encontrava no final do texto. O material foi entregue em
formato de apostila aos alunos que deveriam ler com calma e prestar
atencdo nas dicas para encontrar os erros. Apds serem entregues, as
apostilas foram analisadas para verificar as interpretacfes dos alunos e
seus avancgos com a atividade, assim como um debate pelos professores
sobre os assuntos. Os alunos foram avaliados durante a realizacdo das
atividades, por meio de entrevistas. O trabalho relacionava-se mais com
a ludicidade do que o tratamento dos erros dos alunos, pois houve apenas
a analise daqueles que foram colocados a eles.

Uberti e Cury (2011) analisaram as dificuldades apresentadas pelos
alunos da sexta série do ensino fundamental nos contetidos de equacdes,
inequac0es e sistemas de equagdes de primeiro grau, bem como avaliaram
a possibilidade de utilizar jogos para supera-las. A professora, que era
uma das pesquisadoras, ministrou uma aula para cada contetdo e, em
seguida, aplicou um teste individual com o objetivo de diagnosticar o que
os alunos sabiam a respeito do contetido abordado. Elas analisaram os
erros encontrados na resolucdo e propuseram um jogo para cada assunto.
As autoras confeccionaram trés jogos: o “quebra-cabega triangular, o
“quarteto das equacdes” e o “vira-e-confere”. Por motivos de espaco
disponibilizado no artigo, apenas discutiram os resultados sobre o ultimo.
O Jogo “vira-e-confere” consistiu de uma cartela com um barbante
inserido através de um nd em uma das pontas. Na parte de cima da cartela
haviam seis equagdes de primeiro grau e na parte de baixo, as respostas.
Para jogar, o aluno devia passar a fita pelo verso da cartela nas equacdes,
levé-las até sua resposta na parte da frente e conferir o trajeto do barbante
com o desenho no verso da cartela. O jogo foi aplicado em duplas e a
avaliacdo consistiu em anotar o desempenho delas num diario de campo.
De acordo com as autoras a atividade em duplas auxiliou muitos alunos
na compreensdo da resolugéo das equacdes, justificando que a linguagem
utilizada pelo colega era mais simples daquela utilizada pela professora.
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Além disso, argumentam que este tipo de atividade foi recebida com
empolgacdo e curiosidade, assim como possibilitou maior concentracéo
dos alunos na resolucéo.

Embora tenhamos encontrado muitas teses e dissertacdes com a
tematica dos erros, descreveremos algumas que se referem a trabalhos
empiricos no tratamento dos erros. Como dito anteriormente, a maioria
refere-se a disciplina de Matematica, como no trabalho de Pinto (1998)
em que o erro foi usado como estratégia didatica. Nele, o tratamento do
erro foi realizado com alunos da quarta série do ensino fundamental sobre
o contetido de nimeros racionais. Em sala de aula, era solicitado que um
aluno fosse ao quadro resolver um problema proposto dialogando sobre a
forma como foi constituida a resposta. A pesquisadora ao refletir junto
com a professora regente sobre essa abordagem através dos registros das
aulas, ndo so6 percebera que os didlogos nem sempre eram orientados para
a problematizacdo do erro, mas também que os alunos com maior
dificuldade poderiam continuar com ele. Por consequéncia, a
pesquisadora realizou sessdes gravadas com alunos que apresentaram
maior dificuldade durante as resolugdes dos problemas e inferiu que a
maioria dos erros no conteido de ndmeros racionais decorrem de
obstaculos didaticos, mas que para cada aluno as origens dos erros foram
diferentes, caracterizando o carater social da aprendizagem. Por essa
razdo, sinalizou a importancia de trabalhos grupais para que o erro se
torne observavel para o professor e este possa interferir de forma
individualizada em seu tratamento.

Ao pesquisar 0 erro numa perspectiva epistemoldgica, Souza Filho
(2009) realizou um trabalho no ensino de eletromagnetismo baseado na
epistemologia Bachalardiana. A pesquisa objetivou-se em conhecer 0s
principais obstaculos e perfis epistemoldgicos dos estudantes do curso de
Licenciatura em Fisica. Em outras palavras, procurou estabelecer uma
relacdo das ideias apresentadas pelos alunos com as diferentes zonas de
perfil epistemolégico. O autor elaborou um curso de extensdo
universitaria que versava sobre fundamentos histéricos do
eletromagnetismo, a partir da leitura de textos histéricos e posterior
discussdo. Com os questionarios aplicados antes e depois do curso o autor
categorizou as zonas de perfil epistemolégico dos participantes, como
também a evolucdo desse perfil. De acordo com ele, muitos alunos
relataram algumas anomalias na compreensdo dos conceitos e sentiram a
necessidade de reestrutura-las. Descreve, por exemplo em uma passagem
sobre as propriedades dos imés, que a observacao pode ser fonte de erros,
pois elas ndo podem ser vistas a olho nu, mas criar modelos que
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expliguem o fendbmeno. Portanto, o erro depois de retificado, torna-se
verdade provisoria.

No trabalho de Silva (2013) a abordagem para o tratamento de
erros se deu através de um Relatério de Reflexdo de Erros (RRE)
preenchido a partir de provas escritas de matematica. A necessidade de
elaborar essa estratégia surgiu depois de constatar que a corre¢do das
provas no quadro, estratégia corriqueira utilizada por ele, mostrou-se bem
limitada quanto aos resultados esperados para a aprendizagem de
Matematica. Para aplicar a estratégia, ndo sé procurou compreender 0 erro
e discutir o seu potencial pedagdgico nos pressupostos da Teoria da
Atividade, alicercado nas ideias de Leontiev, bem como, respaldou o
processo de apropriacdo dos significados relacionados com a formagéo
dos conceitos cientificos sob a perspectiva de Vygotsky. O relatorio foi
preenchido pelos estudantes de terceiro ano do ensino médio que nado
conseguiram realizar as questdes da prova ou que ndo responderam de
forma satisfatoria as questdes das provas bimestrais, podendo recorrer a
outros materiais para cumprir este objetivo. Basicamente, consistia em
encontrar o erro e redigir um pequeno texto explicando seu pensamento,
como resolver a questdo de forma adequada e apresentar a nova solucéo.
De acordo com o pesquisador o relatério apresentou-se como uma boa
estratégia, pois tornou o erro observavel pelo aluno e isto poderia
mobiliza-lo a ser proativo na busca de seu aprendizado, além de permitir
a sensacgdo de capacidade de resolucdo de desafios. Ele ainda destacou
alguns outros pontos positivos desta estratégia como: oportunizar a
retomada de conteldo, respeitar o tempo de aprendizado de cada aluno e
tornar o erro como base para novos aprendizados. Entretanto, essa
estratégia deixou a responsabilidade de aprender para o aluno e que nem
sempre conseguird encontrar sozinho o que errou, sendo assim,
permanecera com sua davida.

Ao utilizar um recurso tecnolégico para o tratamento dos erros,
Muller (2015) criou um Objeto de Aprendizagem direcionado aos alunos
da disciplina de Calculo Diferencial e Integral 1. A primeira parte da
pesquisa foi constituida por uma prova sobre o assunto e identificou que
o0s tipos de erros cometidos pelos estudantes estavam relacionados a
propriedade distributiva, principalmente. O objeto de aprendizagem foi
construido levando-se em consideracdo tanto esses resultados quanto
outros estudos que permitiram inferir mais dificuldades dos alunos. Esse
ambiente privilegiou a utilizacdo de imagens, diagramas e gréficos,
facilitando as diferentes formas de aprendizagens. Além do objeto de
aprendizagem a pesquisadora utilizou féruns de discussdo dentro do
ambiente MOODLE para que as dificuldades que ainda persistissem,
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fossem sanadas. Ela concluiu que com o trabalho realizado houve
melhora substancial no rendimento dos alunos, mas que pode perceber
gue em muitos casos os erros identificados no inicio ainda persistiram,
porém em menor escala.

Os trabalhos analisados e a literatura sobre a tematica dos erros no
contexto do ensino evidenciaram que o tema ja é pesquisado ha muito
tempo e que ele possui diferentes abordagens nesse contexto. Todos 0s
trabalhos ressaltaram a importancia de ser considerar o erro em sala de
aula de forma positiva, sendo aproveitado para crescimento do estudante
a medida que o erro fosse identificado e recebesse tratamento. Porém, a
partir das analises das estratégias utilizadas para esse tratamento, a
maioria ndo explicitou qual a funcdo do professor para ajudar o estudante
a supera-los, tendo em vista que, os trabalhos consistiram em colocar o
estudante como o responsavel pelo seu aprendizado e em superar seu
préprio erro. Portanto, entendemos que embora as investigacdes tenham
trazido resultados relevantes, esta € uma lacuna que elas apresentam.
Dessa forma, também pretendemos investigar o papel do professor em
nossa pesquisa.
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CAPI’TULO,Z - CONTEXTUALIZANDO AS CRENCAS DE
AUTOEFICACIA

2.1 INTRODUCAO

A motivacdo no contexto escolar, estudada sob diversos pontos de
vista na histdria da Psicologia, ganhou muitas teorias e abordagens e,
sendo assim, apresenta-se como um objeto muito complexo. Uma
definicdo sugestiva do significado de motivagdo, aplicavel a qualquer
atividade humana, relaciona-se semanticamente com motivo, isto é,
aquilo que faz uma pessoa mover-se, agir ou mudar seu rumo. Embora ser
entendida ora como fator psicolégico ora como um processo, existe um
consenso de que a motivagdo humana leva o sujeito a fazer uma escolha,
0s instigam e os levam a iniciar um comportamento guiado por um
objetivo. Além disso, asseguram a sua persisténcia diante de obstaculos,
fracassos e outros motivos que podem fazer o sujeito interromper ou a
mudar o curso de acdo (BZUNECK, 2009).

No contexto do ensino de Ciéncias e em particular a Fisica, €
comum a reclamagdo de que os alunos ndo tém interesse ou estdo
desmotivados para aprender tal disciplina (CLEMENT et al., 2014).
Normalmente, a falta de motivacdo do aluno é atribuida a fatores
emocionais, familiares e econémicos, por exemplo. No entanto, suas
causas sao uma combinacao de fatores tanto externos quanto internos ao
aluno, porém aqueles relacionados ao contexto da sala de aula tém maior
relevancia (RUFINI, 2009).

Isso sugere compreender as peculiaridades que as atividades
realizadas em sala de aula ttm de outras igualmente dependentes da
motivacdo. Primeiramente, elas sdo de natureza cognitiva e, em virtude
disso, exigem maior atencdo e concentragao, processamento, raciocinio e
resolugdo de problemas e, além disso, os conteldos abordados nem
sempre sdo evidentes para o aluno, embora sejam significativos e
relevantes. Ainda, convém lembrar as implicacbes de natureza
socioemocional da avali¢do no contexto educacional.

Por todos esses aspectos, a motivacdo traz efeitos no
comportamento do aluno, pois quando ele se envolve ativamente nas
atividades, escolhe determinado curso de acéo dentre aqueles possiveis
ao seu alcance e isso exige-lhe aplicacdo de esforgo e persisténcia na
realizacdo de cada tarefa. Em contrapartida, aquele desmotivado nao
aplica esforgo pessoal, faz 0 minimo possivel ou desiste facilmente das
atividades mais exigentes (BZUNECK, 2009). Como resultado, o
desempenho escolar é comprometido, ja que depende do proprio
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aprendizado (RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2012). Ao contrario do
gue se possa pensar, a identificacdo do estudante desmotivado néo é facil,
depende de um conhecimento mais minucioso dele, principalmente do seu
nivel de capacidade e conhecimentos prévios. Ademais, a medida que ele
avanca o grau de escolarizacdo, seu nivel de motivacao tende a diminuir
devido tanto as novas exigéncias das disciplinas quanto as caracteristicas
evolutivas dele mesmo (BZUNECK, 2009).

De acordo com Bzuneck (2009), a motivacdo pode ser mais ou
menos intensa. Todavia, ndo se deve considerar que para iniciar um curso
de acdo ela deve ser a mais intensa possivel, isto €, quanto mais motivacdo
melhor o desempenho. O nivel de motivacdo deve estar num nivel médio
para a performance ser melhor, se estiver muito abaixo ou muito acima, a
performance diminui. Nesse Gltimo caso, surge a emogdo negativa e a alta
ansiedade que prejudicam o desempenho académico e até mesmo a
prépria aprendizagem. Portanto, a motivacdo deve ser branda,
privilegiando mais a qualidade do que sua intensidade. Esse autor ainda
defende que embora existam alunos motivados, muitas vezes estdo por
motivos errados, isto é, preocupam-se com notas e as consequéncias que
ela pode gerar como a reprovacdo, ou ainda preocupados em ndo
parecerem incompetentes, ou em ser o melhor. Para esse referencial é
desejavel que que os estudantes estejam motivados intrinsicamente, ou
seja, 0s estudantes tenham um comportamento motivado pela atividade
em si.

Ainda que o problema da motivacgao esteja no estudante e ele seja
0 mais prejudicado, convém destacar que ele ndo € o Unico responsavel e
deve-se considerar, sobretudo, os fatores do contexto da aprendizagem.
Tendo em vista esses aspectos, o professor tem papel importante na
motivac¢do, tanto como remediador quanto atuando de forma preventiva.
A primeira consiste basicamente em reorientar aqueles que possuem uma
motivacao distorcida, a segunda destina-se a todos os estudantes e de
forma permanente, mantendo a orientacdo para a meta aprender que
compreende em “desenvolver a motivagao para o dominio dos conteudos
e o crescimento intelectual, e ndo apenas para 0o desempenho ou para
passar de ano, ou coisas que o valham” (BZUNECK, 2009, p. 26).

Embora possa parecer ambicioso, as atividades escolares devem
ter um fim em si mesmas, ou seja, 0s estudantes procurem efetuar esforgos
para realiza-las por representar um interesse proprio, assim caminhem em
direcdo a motivacdo intrinseca. Entretanto, recuperar ou promover a
motivacao dos estudantes é uma tarefa ardua e exige do professor muito
preparo e compromisso com a educagdo. Muitas vezes, devido sua
complexidade, optam em transferir a culpa pela desmotivacédo a fatores



55

externos como o sistema educacional, por ndo fornecerem condicfes
dignas de trabalho e, até mesmo, pela situacdo familiar. A motivacao do
aluno é fruto de varias medidas educacionais, isto é, estratégias de ensino
em que o professor tem amplo poder de decisdo. Contudo, parece
consenso tanto na literatura quanto nas experiéncias diarias de que os
professores detém algumas crencas errdneas relacionadas a motivacéo.
Dentre elas, estd a ideia de que eles podem fazer muito pouco pela
motivacdo, pois sdo muitas as condi¢Ges contextuais que precisam
enfrentar e acabam também, desmotivados para ensinar. Portanto, a
motivacao do aluno depara-se, pois, em qudo motivado esta o professor
em relacdo ao ensino (BZUNECK, 2009).

2.2 MOTIVAGAO INTRINSECA E EXTRINSECA

Embora existam muitas teorias utilizadas na compreensdo da
motivacdo no contexto escolar, duas recebem destaque, a saber, a teoria
das metas de realizagdo e a teoria da autodeterminagdo. Porém, ambas se
dedicam em compreender as razGes pelas quais um estudante se dedica
ou realiza uma atividade (RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2012) e
procuram evidenciar dois tipos de motivacao, a intrinseca e a extrinseca
(CLEMENT etal., 2014).

A motivacdo intrinseca refere-se ao comportamento motivado pela
atividade em si, é espontanea e parte do interesse individual (RUFINI,
2009; RUFINI; BZUNECK, 2008). A realizacdo da atividade gera
satisfacdo por ser atraente ou interessante e, sendo assim, € a principal
recompensa (RUFINIL, 2009). Em outras palavras, “o envolvimento em
uma atividade é livre e voluntario e ndo necessita de recompensas e
puni¢des” (CLEMENT et al.,, 2014, p. 46). O individuo motivado
intrinsecamente tende a buscar sempre algo novo, assim como,
divertimento, satisfazer sua curiosidade, oportunidades para exercitar
novas habilidades e obter dominio sobre elas. Além disso, “est4 implicita
nessa condi¢cdo uma orientacdo pessoal para dominar tarefas desafiadoras,
associada ao prazer derivado do proprio processo” (RUFINI, 2009, p. 37).

Como consequéncia dos fatos mencionados, pode-se destacar a
relacdo entre a motivacdo intrinseca e a aprendizagem. Quando o
estudante envolve numa atividade sob essa condicéo, elas geram maior
satisfacdo, facilitam a aprendizagem e o desempenho. Isso ocorre porque
0 estudante prioriza aquelas que aprimoram suas habilidades, fica mais
focado e busca tanto outros recursos para resolvé-la, quanto aplicé-las em
outros contextos. Ademais, os problemas externos a ele, nem pressoes e
sentimentos negativos, ndo competem com o interesse naquilo que esta
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sendo desenvolvido. O resultado ndo é o mais importante, tanto que ao
atingir determinados niveis de habilidades ou as falhas que possam surgir
sdo vistos como motor para continuar tentando (RUFINI, 2009). Sobre
esses aspectos convém destacar que “a percepgdo do progresso produz
um senso de eficacia em relacdo ao que esta sendo aprendido, gerando
expectativas positivas de desempenho e realimentando a motivacao para
aquela tarefa ou atividade” (RUFINI, 2009, p. 37).

Em contrapartida, um aluno motivado extrinsecamente espera,
sobretudo, algum tipo de recompensa, seja ela material ou social, de
reconhecimento ou ainda escapar de sancfes e puni¢cdes (CLEMENT et
al., 2014; RUFINI; BZUNECK, 2008; RUFINI, 2009). Normalmente, a
motivacdo extrinseca era compreendida como oposta a intrinseca
(RUFINI; BZUNECK, 2008) e que ndo possuia condicionantes
autodeterminantes, valendo-se apenas essa caracteristica a intrinseca
(CLEMENT et al., 2014). Porém, mesmo uma atividade realizada por
razBes extrinsecas pode haver envolvimento e resultado semelhante a uma
motivada intrinsecamente, pois apenas dependeria do nivel de
internalizacdo das regulacdes internas e de autodeterminagdo (RUFINI;
BZUNECK, 2008). Por internalizacdo entende-se “o processo proativo
pelo qual as regulacBes externas, que sdo as praticas e prescri¢oes
culturais, sdo transformadas em auto-regulaces, ou seja, tornam-se
valores, crengas e compreensdes pessoais” (RUFINI; BZUNECK, 2008
p. 102).

Rufini (2009) explica que alguns autores propuseram um
continnum de autodeterminacéo para compreender melhor os diferentes
niveis de regulagdo da motivacdo extrinseca. Esses niveis seriam as
regulacdes externa, introjetada, identificada e integrada que “variam
qualitativamente de acordo com o0 sucesso na internalizacdo das
regulac¢des externas para o comportamento” (RUFINI; BZUNECK, 2008
p. 102). Ainda que, em situagBes escolares, existem inimeros problemas
relacionados ao uso de motivadores extrinsecos ou recompensas externas,
guando esses sdo usados para informar o nivel de desempenho néo
prejudicariam o interesse na atividade. Ao que tudo indica, parece existir
ainda controvérsia quanto ao uso de recompensas externas, tendo em vista
seus efeitos benéficos quando essas estratégias sdo usadas
adequadamente. Por consequéncia, muito ainda ha que se pesquisar sobre
0 problema (RUFINI, 2009).

2.3 AS CRENGAS DE AUTOEFICACIA
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A apropriacdo do constructo de autoeficacia desenvolvido pelo
psicélogo Albert Bandura tem sido aplicada tanto em diferentes areas para
a explicacdo do comportamento humano quanto em contextos diferentes.
Entretanto, sua obra ainda é pouco conhecida e difundida no Brasil. A
formulagéo desse constructo foi elaborada no compor de sua obra e inicia-
se com a publicagdo do artigo Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of
Behavioral Change, em 1977. A partir de entdo, foi sofrendo evolugdo
dentro da Teoria Social Cognitiva (AZZIl; POLYDORO, 2006). A teoria
Social Cognitiva é uma teoria da psicologia sobre o comportamento
humano (AZZI, 2017). Além disso, ela “trata do funcionamento humano
culturalmente inserido a partir da perspectiva agéntica” (BANDURA,
2017, p. 45). Ser agente nessa teoria significa “influenciar
intencionalmente o funcionamento e as circunstincias da vida”
(BANDURA, 2017, p. 45)

A teoria social cognitiva distingue trés modos de
agéncia: a agéncia pessoal direta; a agéncia
delegada a qual se depende de outros para agir em
seu favor para alcangar os resultados desejados; a
agéncia coletiva exercida por meio da agdo de
grupo. Na  agéncia  pessoal exercida
individualmente, as pessoas, ao gerenciarem suas
vidas, exercem influéncia diretamente em si
mesmas e em seus ambientes. Em muitas esferas da
vida as pessoas ndo tém controle direto sobre as
condic¢Bes sociais e as praticas institucionais que
afetam seu cotidiano. Sob estas circunstancias, elas
buscam seu bem-estar e resultados valorados por
meio do exercicio da agéncia delegada. Neste
modo de agéncia socialmente mediada, as pessoas
tentam fazer com que aquele que tem acesso a
recursos, talentos ou resultados que elas desejam.
As pessoas ndo vivem suas vidas autonomamente,
muitas das coisas que elas buscam séo possiveis
apenas por meio de esforco socialmente
interdependente. Desta forma, elas tém que agregar
seu conhecimento, habilidades e recursos, fornecer
apoio mutuo, formar aliangas, e trabalharem juntas
para assegurar 0 que ndo conseguem realizar
sozinhas” (BANDURA, 2017, p. 45).

Além disso, o funcionamento bem sucedido para as pessoas
gerenciarem seu cotidiano requer uma combinacdo desses trés modos
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diferentes de agéncia, independente da cultura em que vivem. Porém, o
mecanismo que é mais central ou impactante, refere-se as crengas de
eficacia pessoal, pois sdo 0s esfor¢os pessoais depreendidos para produzir
mudancas que servem como guias e motivadores e quaisquer outros
fatores estdo enraizados nessa crenca (BANDURA, 2017, p. 84).

Nas palavras do préprio autor, pode-se definir autoeficacia
percebida como “a crenga das pessoas sobre suas capacidades para
produzir efeitos” (BANDURA, 1994, p. 2). Ao estudarem o constructo de
Bandura, Costa e Boruchovitch (2006) explicam que, em outras palavras,
trata-se de um julgamento sobre as capacidades individuais em cumprir
determinadas tarefas em contextos distintos. Por se tratar de um
julgamento, ndo se refere a habilidade que se tem, mas ao que acredita ser
possivel realizar com o que se tem. Ela, ainda opera com determinantes
responsaveis por regular a motivacdo, afeto e acdo humanas (AZZI,
POLYDORO, 2006). Dessa maneira, ao perguntar-se “sera que eu vou
conseguir fazer?” o individuo questiona essas crengas e, como
consequéncia, determina se ele ira comecar, dar continuidade e ter
sucesso em determinada tarefa, isto é, tem efeito direto no
comportamento. Como exemplo, duas pessoas com mesma aptiddo
numérica, mas com niveis de confianca distintos, demonstram
desempenhos distintos numa avaliagdo (VIEIRA; COIMBRA, 2006).

Isso significa que pode haver percepcdes de elevada ou baixa
autoeficacia para realizar uma determinada tarefa ou um conjunto delas
em uma determinada situagdo/contexto (AZZI; POLYDORO, 2006). Ao
explicar sobre esses niveis, Bandura (1994) apresenta as consequéncias
tanto para o elevado senso de eficacia, quanto para o baixo. Ao referir-se
ao primeiro, defende que pessoas com altos niveis sobre suas capacidades
tendem a abordar tarefas mais dificeis considerando-as como desafios que
devem ser solucionados e ndo como ameacas a serem evitadas. Ademais,
promovem tanto o interesse intrinseco e mantém forte compromisso nas
atividades, quanto sustentam seus esforcos diante dos possiveis fracassos,
pois recuperam rapidamente o senso de eficacia diante deles. Além do
mais, vale ressaltar as consequéncias fisioldgicas de tal nivel, pois “uma
perspectiva tdo eficaz produz realizagdes pessoais, reduz o estresse e
reduz a vulnerabilidade a depressao” (p. 2).

Em contrapartida, aquelas pessoas que duvidam de suas
capacidades procuram evitar tarefas mais dificeis por considera-las como
ameacas. Logo, ao invés de concentrarem-se em buscar meios de realizar
com sucesso uma atividade, procuram meios de justificar o néo
envolvimento com elas, como debrugar sobre as deficiéncias pessoais, 0s
possiveis obstaculos e resultados adversos. Apos falhas e contratempos,
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ndo recuperam o senso de eficacia tdo rapidamente quanto aquelas com
alto nivel de eficacia e, além disso, sdo mais propensos a desenvolverem
quadros de estresse e depressdo (BANDURA, 1994).

Porém, Vieira e Coimbra (2006), alertam para a relacdo entre o
nivel de autoeficacia e o nivel de aptiddes/competéncias atual do
individuo. Dessa forma, “as crencas de autoeficacia mais facilitadoras sdao
aquelas que excedem ligeiramente o seu nivel de competéncia actual
(VIEIRA; COIMBRA, 2006, p. 32). Portanto, existem consequéncias
tanto para baixas crencas das capacidades quanto para aquelas muito
elevadas.

Se as crengas de autoeficécia se situam demasiado
acima do nivel de competéncia atual do sujeito
objetivamente avaliado, tal podera ser desaptativo:
elevadas auto-avaliacOes irrealistas propiciam o
fracasso. Por outro lado, crengas de auto-eficacia
excessivamente  pessimistas  promovem 0
evitamento de desafios acessiveis ao nivel de
competéncia do sujeito, inibindo o0 seu
desenvolvimento académico ou profissional
(VIEIRA; COIMBRA, 2006, p. 32).

Ainda segundo esses autores, hem as crencas positivas, hem 0s
esforcos para aumentar a autoeficacia sdo suficientes para compensar a
falta de competéncia minima para a execugdo de uma tarefa. Portanto, as
crencas positivas de autoeficacia que facilitam o sucesso numa area de
desempenho especifico, dependem que o individuo possua as
competéncias minimas exigidas para essa area (VIEIRA; COIMBRA,
2006).

De acordo com Bandura (1994), as crencas de autoeficécia podem
ser desenvolvidas e influenciadas considerando-se quatro fontes: 1) A
experiéncia de dominio é aquela que mais tem influéncia nessas crengas,
ja que os éxitos fortalecem as crencas na eficacia pessoal. Ao contrario,
sucessivas  falhas, prejudicam substancialmente essa crenga,
principalmente se elas ocorrem antes da sensacdo de eficacia estar
fortemente estabelecida. Contudo, se o individuo apenas obtém o sucesso
de maneira muito facil, ele tende a esperar resultados rapidos e a se
desencorajar rapidamente diante dos fracassos. 2) A segunda fonte
responsavel por criar e fortalecer as crencas de autoeficacia sdo as
experiéncias vicarias oportunizadas pelos modelos sociais. A medida que
o0 individuo observa pessoas com capacidades semelhantes a si realizando
tarefas com sucesso, aumentam as crencas das capacidades de fazé-las. O
contrério também ocorre, isto é, observar a falha dos outros diminui as



60

crengas da capacidade do observador. Convém destacar que o modelo
deve ter as competéncias e/ou habilidades préximas as pessoas que
observam, caso contrario, pouco influencia em suas crencas. 3) A
persuasdo social constitui-se como a terceira forma de fortalecer as
crencas de autoeficacia. Ela baseia-se em persuadir verbalmente as
pessoas sobre suas capacidades para realizar uma atividade. Porém, tal
julgamento possui efeito limitado, principalmente se a persuasao vier
acompanhada de um fracasso como resultado. Embora seja limitada, ela
tem sua importdncia, dado que, pessoas quando persuadidas
negativamente, isto €, de que ndo possuem capacidades, tendem a evitar
atividades desafiadoras, assim como, desistem com maior facilidade. 4)
Por altimo, a dependéncia dos estados fisiol6gicos e emocionais ao julgar
suas capacidades. SituacOes de estresse, tensdo, fadiga, dores e niveis de
humor sdo interpretadas como sinais de wvulnerabilidade e como
consequéncia, propiciam o fraco desempenho. A fim de aumentar as
crencas de autoeficicia, deve-se reduzir as reacfes de estresse e
tendéncias emocionais negativas, bem como, modificar a maneira de
interpretar os estados fisicos. N&o se trata, pois, da intensidade que essas
reacOes tanto emocionais quanto fisicas aparecem, mas em como elas sdo
percebidas e interpretadas. Aqueles com altas crencas de suas capacidades
interpretam esses condicionantes como facilitadores de desempenho,
enquanto que aqueles com baixas crencas, consideram como debilitador.

Portanto, a autoeficacia afeta diretamente o comportamento
humano e delineia os objetivos e aspiracdes (BANDURA, 2017), uma vez
que, “quanto mais forte a percepgdo de eficacia, maiores os desafios que
as pessoas estabelecem para si mesmas, e mais fortes seus compromissos
com eles” (p. 85). Além disso, delineia os resultados esperados a partir do
esforco pessoal, isto ¢, “aqueles com eficicia pessoal alta esperam
resultados favoraveis, aqueles com baixa esperam que seus esforgos
conduzam a resultados pobres” (p. 85). Ainda, evidencia como os
obstaculos sdo interpretados e enfrentados. Aqueles com baixa
autoeficacia, apenas avaliam 0s riscos e custos que devem ser evitados,
ndo como oportunidades que podem ser superadas com o esforco.

Ao inferirem suas consideragdes da autoeficacia no contexto
escolar, Costa e Boruchovitch (2006), apresentam um exemplo na qual
aparece a atuagdo das quatro fontes apresentadas por Bandura.

Sally esta assistindo uma aula sobre como usar um
novo programa grafico. Ela nunca tinha usado
programas graficos antes, por isso ela esta nervosa
e insegura. Depois de poucos minutos de
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experiéncia com as mdos, ela se achou capaz de
esbocar algumas figuras facilmente, dessa forma
seu senso de autoeficacia aumentou. Ela procurou
ver se seus colegas estavam sendo capazes de usar
0 programa para fazer eshogos. Novamente, sua
autoeficicia cresceu por causa das seguintes
razdes, ela pensou: “Se eles podem fazer, eu
também posso fazer”. O Instrutor caminha até o
computador que Sally estd e diz “vocé é capaz de
fazer isto”. Este voto de confianga impulsionou a
autoeficicia de Sally. Eventualmente, ela perdeu
seu estado inicial de alta ansiedade, incluindo
nauseas, e ela se tornou relaxada em frente ao
computador. Esta mudanga no estado corporal era
um sinal do aumento da autoeficacia de Sally
(traduzido e adaptado de Mayer, 1998, p.58 apud
COSTA; BUROCHOVITCH, 2008, p. 97).

Nesse exemplo, pode-se perceber a experiéncia de éxito de Sally
apos as suas experiéncias com as maos ao usar 0 programa grafico. As
crengas em suas capacidades aumentaram ao procurar nos modelos
sociais, no caso, seus colegas, 0 sucesso ao realizar tal atividade. Ao
receber um incentivo verbal sobre suas capacidades, suas crengas sobre
elas também se elevaram. Como resultado, os estados fisiolégicos que
estavam influenciando sobre suas capacidades também diminuiram.

2.4 AUTOEFICACIA E MOTIVAGCAO

Na teoria de Bandura as crengas de autoeficicia determinam o
nivel de motivacdo de uma pessoa e, portanto, possui funcédo reguladora
sobre o comportamento. Nesse sentido, as crencas de autoeficécia
influenciam nas escolhas dos cursos de acdo, no estabelecimento de
metas, no quanto esforco e perseveranca sera empreendido na busca dos
objetivos e qudo resilientes sdo diante dos proprios fracassos
(BZUNECK, 2009; COSTA, BUROCHOVITCH, 2006).

Porquanto, uma elevada autoeficacia determina um nivel elevado
de motivacgdo que resulta tanto em maior esforco e persisténcia diante das
dificuldades, quanto em maior preocupagdo com o aprender e o
cumprimento de metas. Porém, aqueles com baixa crengas em suas
capacidades pensam o contrario (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006).
Em suma, “aqueles que acreditam mais em si e em suas capacidades
exercem mais esforco diante de dificuldades e esse exercicio de esforco,
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por sua vez, reverte-se em melhores realizagdes” (COSTA;
BORUCHOVITCH, 2008, p. 94).

No contexto educacional, o estudante ao acreditar nos
conhecimentos e habilidades que possui, envolve-se e motiva-se nas
atividades de aprendizagem ndo s6 para melhorar essas habilidades, como
adquirir novos conhecimentos. Esse implemento ocorre tanto através da
escolha das atividades e estratégias que julga ser capaz de resolver, quanto
no abandono daquelas que ndo contribuirdo. Ademais, estudos
evidenciaram a relevancia das crengas de autoeficacia sobre a motivagédo
e 0 desempenho escolar, ou seja, 0s desempenhos positivos ocorrerao
quando forem mediados pelas crencas de autoeficacia. (BZUNECK,
2009). Entretanto, pode-se inferir que

N&o esté se afirmando que as crencas de eficacia,
por si mesmas, causam, por exemplo, a solucdo
correta de problemas de matematica ou a produgédo
de um texto, mas o conjunto de pesquisas mostrou
claramente que em funcdo dessas crencas o0s alunos
langam méo de estratégias adequadas. Além disso,
os resultados das pesquisas comprovam
amplamente que tais alunos aplicam esforgo, néo
desistem apesar de obstaculos e fracassos, em
suma, persistem enquanto ndo chegarem ao
cumprimento da tarefa. O esforgo aplicado ao uso
de estratégias corretas e uma perseveranga robusta
resultam, em geral, em performances marcantes
(BZUNECK, 2009, p. 121).

Por todos esses aspectos, entende-se que a autoeficicia e
motivacdo relacionam-se devido envolver um questionamento e uma
auto-reflexdo do estudante sobre suas capacidades para iniciar ou ndo uma
tarefa (COSTA; BORUCHOVITCHI, 2006). Ainda, pode-se analisar o
erro dentro desse contexto. Quando o estudante tenta resolver, por
exemplo, uma atividade de Fisica e tem sucessivos erros, as crengas em
suas capacidades diminuem frente a outras atividades dessa disciplina.
Portanto, seu nivel de motivagdo também diminui e, como consequéncia,
procuram evitd-las, desistem facilmente diante das dificuldades, ndo
depreendem esforcos e apresentam menor preocupa¢do com o aprender.
Como, entdo, elevar as crencas de autoeficacia diante desses erros? Antes
disso, veremos que a autoeficacia pode ser estudada sob a ética de
diferentes contextos e, em seguida, veremos no contexto especifico do
ensino.
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2.5 AUTOEFICACIA EM DIFERENTES CONTEXTOS

Como dito, a autoeficacia tem sido aplicada em diferentes
contextos (AZZI; POLYDORO, 2006). Dentre eles pode-se citar, por
exemplo, a influéncia dessas crengas na transicdo da escola para o
trabalho, consideradas no estudo de Vieira e Coimbra (2006). Esses
autores, baseados em outros estudos, afirmam que as fortes crencas
capacitam os estudantes “para identificar interesses e alternativas de
escolha potencialmente satisfatéria, e, para a experimentacdo e
envolvimento em atividades de aprendizagem variadas” (p. 42). Ao
referirem-se a iniciativa de realizar uma entrevista de emprego, asseveram
gue aqueles mais confiantes em suas capacidades sdo mais eficientes em
fazé-la, justificam que “se um jovem confiar na sua capacidade para lidar
com a transicdo para o trabalho, provavelmente serd mais proativo,
determinado e persistente nas suas estratégias de procura de emprego”
(VIEIRA; COIMBRA, 2006, p. 49). Isso sugere que crencgas positivas de
autoeficacia ndo s6 permitem a experimentacdo, mas maior resisténcia
aos obstaculos. Ao contrario, aqueles com pouca confiangca em suas
capacidades sdo pouco resilientes as dificuldades e tendem evitar, por
exemplo, entrevistas de empregos. Como sugestdo, apresentam
estratégias de intervengdo durante o periodo de escolarizagdo,
considerando as fontes de crencas de autoeficacia. Dentre elas,
funcionando como fontes vicariantes de crengas positivas, destaca-se a
organizagdo de atividades com modelos prdximos aos estudantes, isto é,
que se assemelham em idade, género, classe social e que tiveram éxito
nessa transicdo. Além disso, destacam o papel importante do
encorajamento verbal viabilizado pelos professores, desde que esteja de
acordo com as reais capacidades do estudante.

Outro trabalho, como o de Neri (2006), pondera sobre o
envelhecimento no &mbito da cognigdo, das competéncias para a vida
diria e o autocuidado a salde dos idosos. A autoeficcia atua nesse
contexto e deve ser preservada pois “a questfo central [..] é a avaliacdo
das proprias capacidades para desempenhos afetados por perdas nas
fungdes bioldgicas, que declinam por causa da idade ou por causa de
doengas associadas a idade” (p. 61). No caso especifico perda memoria,
por exemplo, é influenciada ndo sé por fatores genéticos, como também
por fatores culturais, educacionais e pelas crengas de autoeficécia.
Agueles idosos que acreditam que ela pode ser mantida ou melhorada
mediante empenho, apresentam aumento da sua independéncia, enquanto
aqueles que acreditam que ndo ha maneiras de impedir o declinio, podem
“sentir-se impotentes e ineficazes e acabem sofrendo mais riscos de
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incapacidade, ansiedade e depressao” (p. 63). Portanto, acreditar que a
meméria € modificavel via esforco pessoal é beneficiar-se também do
senso de autoeficacia e “pode-se falar que existe uma relagéo reciproca
entre 0 senso de autoeficAcia em memodria e a crenca em sua plasticidade
e entre o senso de autoeficacia, o desempenho e a plasticidade corporal”
(p. 54).

Como nosso contexto de interesse é 0 ensino, veremos a seguir
como a autoeficacia é estudada nesse contexto, quais as consequéncias e
como elevar as crencas de autoeficacia dos estudantes.

2.6 CONSTRUINDO CRENCAS DE AUTOEFICACIA NO
CONTEXTO DO ENSINO

Corroborando com o que foi mencionado, pode-se acrescentar 0s
fatores como estresse, depressdo e ansiedade, associados a baixa
autoeficacia, uma vez que, “a crenca do individuo acerca da propria
capacidade determina quanto estresse, ansiedade e depressdo as pessoas
vivenciam em situacGes dificeis” (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006,
p.103). Como consequéncia, os estudantes com baixa autoeficacia sdo
mais propensos a sentir ansiedade para resolver tarefas académicas por
ndo conseguirem exercer certo controle diante de ameagas, além de
tenderem ser menos organizados (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006).

Ao construir um forte senso de autoeficacia a ansiedade escolar
tende a diminuir. Para isso, é necessario que ela seja elevada tanto no
contexto coletivo da escola, quanto do professor. Este Gltimo, possui
maior influéncia sobre a autoeficacia dos estudantes, pois sdo eles os
facilitadores de um clima favoravel a construcéo dessas crencas. Quando
os professores tém crenca elevada em sua capacidade de ensinar, eles
compreendem o qudo importante € para os estudantes ter suas crengas na
capacidade de aprender elevadas. Deste modo, propéem tarefas que
exijam esforco e perseveranga, isto é, tarefas desafiadoras, mas num nivel
que podem ser realizadas. Ademais, criam um clima em sala de aula
voltado para a avaliagdo do progresso do estudante e ndo para a
competicdo (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006).

Para Bzuneck (2009) o professor deve levar em consideracdo as
fontes de autoeficécia ao propor situagdes que elevem a autoeficacia dos
estudantes, isto é, deve proporcionar situac@es reais de experiéncias de
éxito, vicariantes e persuasdo verbal positiva. Esse autor apresenta
algumas estratégias educacionais encontradas no trabalho de Schunk
(1989; 1991) levando-se em consideragdo tais fontes, como a importancia
de trabalhar com objetivos e metas, isto &, resolver um problema, resumir
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um texto, etc. Elas terdo efeitos educacionais desde que possam ser
cumpridas num curto espago de tempo, serem bem definidas quanto aos
detalhes para cumpri-las e de nivel adequado de dificuldade, tendo em
vista que, ao basear-se em Bandura (1993; 1986) esse autor ainda
argumenta que desafios com nivel de dificuldade muito alto, acarretardo
em fracassos. O ideal é comecar com desafios com niveis de dificuldade
menor e aumentando & medida que o estudante consiga resolvé-los.
Porém, a sala de aula é heterogénea e uma atividade de nivel facil para
um, pode ndo ser para outro. 1sso sugere propor situacfes distintas para
evitar que os alunos fagam comparagdes entre si, sendo que ao dar a
mesma atividade e cobrar a resolu¢do no mesmo tempo para todos esta,
de certa forma, contribuindo para essa comparagao.

Ainda procurando por estratégias que promovessem elevar a
autoeficacia, Bzuneck (2009) apresenta os resultados de Stipek (1993), e
destaca que as tarefas devem ser dadas aos alunos contendo tanto partes
faceis como dificeis, assim todos, de acordo com seu nivel de
competéncia, teriam desafios com chances reais para resolver. Como
sempre ha aqueles que terminam as atividades primeiro, sugere-se
fornecer atividades de cunho suplementar, mas que sejam interessantes e
enriquecam as habilidades atuais. E importante que seja dada voz aos
estudantes para que possam escolher o tipo de atividade que desejam
realizar, bem como respeitar seu ritmo e sem pressdes para que todos
finalizem juntos.

Vale destacar que existem limitagBes quanto ao uso de préaticas
destinadas para promover a motivacdo. Para esclarecé-las, Bzuneck
(2009) apresenta consideragfes de Schunk (1991), ao considerar que,
embora as crencas de autoeficicia sd0 necessarias para aumentar a
motivacdo, ela ndo é suficiente. Se as habilidades do estudante ja
estiverem bem estabelecidas ou 0 comportamento estiver sustentado por
ser rotineiro, ndo € necessario que ele avalie ou necessite aumentar sua
autoeficacia para obter resultados positivos. Em virtude do exposto, o
julgamento das capacidades é necessario quando referir-se a novas
condi¢bes das atividades, como novos contetdos ou disciplina, por
exemplo. Outro fator importante e j& mencionado em momentos
anteriores, é que as crencas de autoeficacia ndo preenchem as lacunas nem
de conhecimento, nem de habilidades ou competéncias reais. Portanto,
mesmo acreditando em suas capacidades para realizar uma tarefa, ndo
irdo conseguir simplesmente por isso, é necessario ter as competéncias e
habilidades que tal tarefa exige.

Especificamente no contexto da matematica, Souza (2006) explica
gue o conceito de autoeficacia é mediador na resolugdo de problemas,
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pois influencia no tempo, esforco e persisténcia empregada na realizacdo
de uma tarefa especifica. Sobretudo, relaciona-se com os altos niveis de
ansiedade que interferem na manipulagdo de nimeros e solucdo de
problemas. Sendo assim, deve-se propor intervencfes que diminuam a
ansiedade, pois desenvolver a autoconfianca é um fator importante na
reducdo da ansiedade em matematica. As intervencGes devem ser
pensadas baseando-se nas quatro fontes de autoeficécia, isto é, pode-se
estabelecer metas a curto prazo com tarefas em nivel de dificuldade
crescente com finalidade de ter experiéncias de éxito, bem como fornecer
feedback aos alunos sobre seu desempenho (persuasdo social). Sobre o
feedback pode-se deduzir que “a escola deveria favorecer o uso de
informac0es autocomparativas, ou seja: comparar o desempenho atual do
aluno com seus desempenhos anteriores, especialmente quando existem
melhoras no rendimento” (SOUZA, 2006, p. 123).

Entretanto, para que o professor construa esse ambiente favoravel
para elevar as crengas de autoeficacia dos estudantes, as suas crencas de
autoeficcia também ser levadas em consideracdo. Como defende Azzi,
Polydoro e Bzuneck (2006), o professor com elevadas crengas de
autoeficacia desenvolve alguns efeitos sobre sua pratica como “escolha
de estratégias de ensino, capacidade de explicar o conteildo aos alunos
com diferentes caracteristicas, manutencao de controle de sala, estratégias
de enfrentamento e persisténcia de situaces dificeis, entusiasmo,
compromisso e metas pessoais” (p. 155). Essas crengas, por sua vez,
desenvolvem-se desde a formac&o inicial, com experiéncias provenientes
principalmente, do primeiro ano de atuacdo. Outra contribuicdo é a
resposta dos alunos, isto é, tanto o feedback sobre o trabalho do professor
referente as suas praticas quanto os préprios resultados positivos deles
influenciam nessas crengas. Esses autores contribuem com a explicacdo
dada por Bzuneck (1996) sobre a implicacdo dos resultados positivos dos
alunos na construcdo de crengas elevados dos professores, ou seja,
“configura-se, entdo, uma causacdo circular: se 0 bom desempenho dos
alunos informa aos professores que eles podem acreditar em sua
capacidade de ensinar com eficcia, 0 alto senso de eficicia dos
professores esta associado ao melhor desempenho dos alunos gerando
uma retroalimentacéo positiva” (AZZI; POLYDORO; BZUNECK, 2006,
p.156). Porém, ndo se pode deixar de incluir outros fatores que
influenciam na construgdo dessas crengas, como fatores familiares,
estresse ou condic¢des fisicas de trabalho.

No contexto do ensino, esse constructo tem sido relacionado ao
processo de ensino e aprendizagem de muitas disciplinas, dentre elas a
Matematica como explica Souza (2006). Nessa disciplina, além da
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resolucdo de problemas que é abordada por essa autora, outros contextos
relacionam-se com o constructo da autoeficacia como a “ansiedade em
relagdo a testes matematicos e escolha de carreiras relacionadas a
matema@tica, bem como em suas relagdes com outros constructos como:
atitude em relacdo a Matematica, atribuicdes de causalidade, autoconceito
matematico, [...], dentre outros (p. 114). Ainda segundo ela, as crencas de
autoeficacia atuam como mediadoras da resolugdo de problemas por esta
Gltima demandar esforgo, persisténcia e resiliéncia diante das
dificuldades.

Sobre esse contexto, buscamos verificar a producéo de trabalhos
em revistas, teses e dissertagbes. Ao buscar pelas expressoes
“autoeficacia” e “autoeficacia-ensino” no banco de teses e dissertagdes da
capes, deparamos com varios trabalhos sobre o tema em muitos contextos
com tal constructo, a saber, autoeficcia e sua implicagdo para a saude,
escolha profissional, iniciacdo ao esporte, educacdo financeira, dentre
outros. Entretanto, refinamos a busca aqueles que referiam o ensino de
Ciéncias e Matematica com a autoeficacia sendo estudada do ponto de
vista do aluno e obtivemos cinco deles, conforme a tabela abaixo.

Tabela 3 - Relagéo de trabalhos encontrados sobre autoeficacia na area de Ensino
de Ciéncias e Matematica no banco de teses e dissertacGes da Capes.

Titulo Ano autor disciplina
Crengcas de autoeficaciae | 2010 Edimilson Matematica
motivacgdo para Minoru Torisi

Matematica: um estudo
com alunos do Ensino
Fundamental de uma

escola publica de Ouro

Branco/MG
Aprendizagem de Fisica, | 2016 Tobias Fisica
trabalho colaborativo e Espinosa
crencas de autoeficacia: Oliveira

Um estudo de caso com o
método Team-Based
Learning em uma
disciplina introdutdria de
eletromagnetismo

Continua...
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Titulo Ano autor disciplina
Crengas de autoeficacia 2015 Carolina Matematica
matematica na educacéo de Soares
jovens e adultos: Um Rodrigues

estudo com alunos de
ensino médio de
Divinopolis (MG)

Atividades Experimentais e | 2017 Felipe Fisica
crencas de Autoeficacia: Ferreira Selau
Um estudo de caso com o

Método Episddios de
Modelagem
Fonte: a autora (2019).

Os trabalhos encontrados serdo descritos a seguir. Rodrigues
(2015) investigou como os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos que
cursavam a terceira série do ensino médio percebiam a si mesmos ao
realizarem tarefas de Matematica, isto é, suas percepcbes em relacdo as
crencas de autoeficacia. A intervencdo consistiu em dois momentos. No
primeiro, a pesquisadora acompanhou as aulas da professora como
observadora, aplicou uma atividade piloto sobre o contetdo de
Geometria, algumas perguntas sobre o assunto, questionario, entrevista
semiestruturada e realizaram também um exercicio avaliativo e notas de
campo. No segundo, ela passou a atuar junto a professora e aplicaram o
“Projeto de Geometria”. A coleta de dados constituiu-se pelas notas de
campo e videogravacao de algumas aulas. As atividades do projeto foram
norteadas pelas contribui¢des advindas do momento de observagdo e,
principalmente, com proposito de favorecer a motivacdo. Ap6s a
aplicacdo do projeto a autora analisou, através dos dados coletados,
indicios de mobilizacdo das crencas de autoeficacia, levando em
consideragdo elementos dessa teoria no que ela chamou de eixos
tematicos, a saber: “experiéncias vivenciadas e interpretagdo pessoal;
persisténcia e superacdo de obstaculos; relacdo afetiva estabelecida com
a Matematica escolar durante o projeto; experiéncias anteriores e novas
vivéncias escolares; autoavaliagdo do aprendizado” (RODRIGUES,
2015). Através da triangulacdo de dados, ela inferiu que houve forte
indicativo de mobilizacdo das crengas dos alunos ap6s o0 projeto em
questao.

Também envolvendo a disciplina de Matematica, Torisi (2010)
refletiu sobre as contribuigdes de um trabalho de acompanhamento
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extraclasse no desenvolvimento das crencas de autoeficacia, bem como,
a motivacao para aprender matematica. A atividade foi proposta para 15
alunos do nono ano do ensino fundamental de uma escola publica de Ouro
Branco, Minas Gerais e era constituida por contetdos anteriormente
abordados nas aulas regulares, mas tratados de modo criativo. Ademais,
para a coleta de dados utilizaram como instrumentos questionarios,
entrevistas gravadas em audio, observacdo, notas de campo, testes e
tirinhas. O autor elaborou um cronograma que constava todos as
informagfes sobre quando e o0 objetivo das atividades realizadas,
avaliacBes, aplicacdo dos questionarios e entrevistas. Para a andlise, além
do que ja foi descrito, o autor selecionou trés alunos — trés estudos de caso
— para compreender melhor a Teoria Social Cognitiva e potencializar a
andlise do comportamento deles. Os resultados foram positivos em
relacdo & mudanca de posicionamento com a Matematica dos alunos
participantes, propiciada pelo comprometimento do professor com o
planejamento e execugdo das tarefas propostas. Foram observadas
mudangas relacionadas com a confianca na capacidade em realizar as
tarefas, refletindo em maior comprometimento e envolvimento nelas.

Ao considerar que o ensino de Fisica Geral nas universidades
muitas vezes estd associado a desmotivagdo, Oliveira (2016) buscou
compreender como trabalhar colaborativamente pode melhorar a
aprendizagem e criar condigbes para desenvolver as crencas de
autoeficacia em uma disciplina introdutéria de eletromagnetismo na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Para isso, utilizam o método
ativo Team-Based Learning (TBL — Aprendizagem Baseada em
Equipes), que enfatiza o trabalho colaborativo a partir da resolucdo de
problemas. O método baseou-se na formacdo de equipes heterogéneas
guanto ao nivel de conhecimento e no estudo em casa de um material
recomendado, além da resolucdo de trés questdes que foram enviadas ao
professor para, baseado nas respostas, preparar sua aula expositiva. Em
sala, apds a explicacdo do professor, realizaram um teste individual e em
equipe, onde o feedback foi feito através de raspadinha no cartéo resposta,
isto é, se marcaram a resposta incorreta, discutiram em grupo e apontaram
uma outra alternativa. Uma segunda fase foram tarefas como simulagdes,
resolucBes de problemas ou experimentos, realizados em equipe e
tornando-se gradualmente mais complexas. A avaliacdo aconteceu por
meio de trés testes padronizados. Para coletas de dados utilizaram
questionarios e entrevistas semiestruturada, tanto para avaliar a aplicacdo
do TBL, quanto a autoeficdcia em aprender fisica e em trabalhar
colaborativamente. Os dados qualitativos foram analisados com base no
estudo de caso de Yin e 0s quantitativos através da analise estatistica. Os
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estudantes apresentaram melhora no desempenho dos testes conceituais
posteriores a aplicacdo do TDL e avaliagdo positiva em alguns itens por
parte dos alunos quanto ao método empregado, com ressalvas quanto ao
aprimoramento dela. Além disso, de acordo com o autor, as atividades
realizadas com o método, influenciaram positivamente as crencas de
autoeficacia tanto em aprender fisica quanto ao trabalho colaborativo.

Considerando ainda o ensino de Fisica, Selau (2017) investigou as
influéncias que o método ativo, Episddios de Modelagem, tém sobre “as
crencas de autoeficacia dos estudantes em aprender fisica, realizar
atividade experimental e trabalhar colaborativamente” (p. 15). O método
foi aplicado na disciplina de Fisica Experimental 1l do Instituto de Fisica
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, limitada a um estudo de
caso exploratério na visdo de Yin. A opcao por essa disciplina foi porque
Heidemann (2015) havia desenvolvido o método de Episddios de
Modelagem nela. Foram utilizadas notas de campo, questionario no inicio
e fim do semestre e entrevista semiestruturada para coleta de dados. As
andlises apontaram para atitudes positivas dos alunos em relacdo ao
método em questdo e as atividades experimentais. Entretanto, referindo-
se a trabalhar colaborativamente, o autor relatou problemas de
relacionamento nos grupos. Quanto a autoeficacia, os métodos
promoveram aumento da crenca de autoeficacia em aprender fisica, em
realizar atividade experiemental e trabalhar colaborativamente nos alunos
aprovados na disciplina.

Além do banco de teses e dissertacdo da CAPES realizamos uma
pesquisa nos mesmos periddicos na qual haviamos pesquisado sobre os
erros. Assim, buscamos pelo termo “autoeficacia” nesses periédicos no
periodo de 2007 a 2017. Na primeira coluna da Tabela 4 encontram-se 0s
artigos em o termo ‘“autoeficacia” foi digitado no campo de busca do
periodico, mas quando o periédico ndo fornecia esse recurso, faziamos a
leitura dos titulos dos artigos. Em seguida, realizamos a leitura do titulo e
do resumo para analisar se havia relacdo com a area de Ensino de Ciéncias
e Matemética e os resultados encontram-se na terceira coluna dessa
tabela. Caso o resumo estivesse relacionado com a area de Ensino de
Ciéncias e Matematica, liamos o texto completo e a Gltima coluna mostra
0 numero de artigos que foram analisados por contemplarem o tema da
autoeficacia sendo discutido nessa area. A tabela 5 apenas apresenta uma
sintetizacdo da primeira e quinta colunas da Tabela 4, em que séo
dispostos os autores dos artigos analisados.
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Tabela 4 - Relag8o de trabalhos encontrados sobre autoeficécia na area de Ensino
de Ciéncias e Matemética em periddicos.

Periddicos

Periodo
analisado

Artigos
encontrados
sobre
autoeficacia

Selecdo
(titulo e
resumo)

Artigos
analisado

Ensefianza de
las Ciencias

2007-2017

1

1

Ciéncia &
Educacéo

2007-2017

2

1

Revista
Brasileira de
Ensino de
Fisica
(RBEF)

2007-2017

0

Ensaio:
Pesquisa em
Educacdo em
Ciéncias

2007-2017

InvestigacOes
em Ensino de
Ciéncias
(IENCI)

2007-2017

Revista
Brasileira de
Pesquisa em
Educacdo em
Ciéncias
(RBPEC)

2007-2017

Alexandria -
UFSC

2008-2017

Caderno
Brasileiro de
Ensino de
Fisica
(CBEF)

2007-2017

Continua...
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Periddicos Periodo Artigos Selecdo | Artigos
analisado | encontrados | (titulo e | analisado

sobre resumo)
autoeficacia

Experiéncias | 2007-2017 | O 0 0

em Ensino de

Ciéncias -

UFRGS

(EENCI)

Revista 2007-2017 | 1 1 0

Brasileira de

Ensino de

Ciéncia e

Tecnologia

(RBECT)

Revista 2007-2017 | O 0 0

Ciéncias &

Ideias

Revista 2007-2017 | O 0

Praxis

Total 9 7 6

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Tabela 5 - Relagéo de trabalhos encontrados sobre autoeficacia na area de Ensino

de Ciéncias e Matematica com seus respectivos autores.

Ensino de Fisica

Periddicos Numeros de Autores

Trabalhos

analisados
Ensefianza de las 1 Cordeiro; frutos (2015)
Ciencias
Ensaio 1 Dias (2017)
Revista Brasileirade | 1 Simdes; Custddio;
Pesquisa em Rezende (2016)
Educacdo em
Ciéncias (RBPEC)
Caderno Brasileiro de | 2 Rocha; Ricardo (2014)

Rocha; Ricardo (2016)

Continua...
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Periddicos Numeros de Autores
Trabalhos
analisados
Revista Brasileirade |1 Costa; Costa (2014)
Ensino de Ciéncia e
Tecnologia (RBECT)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Os seis trabalhos encontrados serdo discutidos a seguir. As duas
pesquisas de Rocha e Ricardo (2014, 2016) se referiram as crencas de
autoeficacia dos professores de Fisica sobre o seu trabalho com a Fisica
Moderna e Contemporanea. O primeiro, restringiu-se a construgdo de um
instrumento para medir ndo so as crencas de autoeficécia geral no ensino
como a autoeficacia pessoal dos professores sobre o contelido em questéo.
Para tal, construiram um questionario aberto para conhecer as principais
concepcdes dos professores, a partir das respostas construiram outro, mas
estruturado por uma escala Likert. Esse questionario foi validado, tanto
relativo a sua coeréncia com o referencial teérico e do contetido, como as
relagdes entre as varidveis. Apds a validacao, os autores alegaram que ele
se apresenta com um instrumento solido para verificar as crencas dos
professores pela qual ele foi construido. O segundo, de (2016), realizaram
uma pesquisa qualitativa para analisar a influéncia das crencas de
autoeficacia no efetivo trabalho da Fisica Moderna e Contemporanea em
sala de aula. Essa pesquisa foi uma continuidade da anterior, sendo que
os professores selecionados para participar foram aqueles dez que
apresentaram maior crenga de autoeficacia pessoal e aqueles dez, com
menor. Os autores elaboraram um novo questionario com propostas de
situacGes para que os professores revelassem suas opinides sobre o
assunto. Além do questionario, a coleta de dados foi realizada por
entrevistas para conhecer melhor as praticas docentes dos mesmos. A
pesquisa permitiu ndo s6 medir os niveis de crenca de autoeficicia dos
participantes como constatar muitos fatores que influenciam nessas
crencas. Dentre elas, a confianca em poder ensinar Fisica mesmo com a
diversidade de situagdes e como o contexto de ensinar e experiéncias de
insucesso influenciaram nas percep¢des das capacidades. Ademais, a falta
de conhecimento especifico da disciplina contribuiu para diminuir as
crengas de capacidade pessoal para ensinar Fisica Moderna e
Contemporanea.

Simdes, Custédio e Rezende (2016), abordaram 0s aspectos
afetivos e motivacionais na escolha da carreira de professor de Fisica.
Nesse sentido, procuraram uma relagdo entre a autoeficacia e a escolha
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dessa profissdo, visto que, “uma autoeficacia elevada em relacdo a Fisica
faz aumentar o interesse duradouro por ela e uma possivel consequéncia
seria a opg¢do pela carreira nessa area” (p. 81). Nas entrevistas realizadas
com estudantes de Fisica de duas universidades, procuraram evidenciar
esses aspectos afetivos e motivacionais, levando-os a concluir a existéncia
de tal relagéo.

Devido a diferenca de género na escolha e permanéncia de
mulheres nas areas de Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Matematica e
Arquitetura, Cordeiro e Frutos (2015), buscaram compreender quais 0s
fatores sociais e pessoais que influenciaram na escolha profissional de
mulheres nessas areas. Dentre 0s pessoais, destacou-se a motivagao e a
autoeficacia percebida desse sexo. Como metodologia, adotaram um
estudo de casos multiplos nas universidades localizadas na cidade de
Barcelona e regido metropolitana, tendo como publico alvo professores,
pais e alunas. Apds os casos serem identificados, aplicou-se um
questionario e entrevistas que foram analisados através de um programa
computacional. A andlise apresentou que a escolha pela carreira nessa
area foi influenciada por lacos de afetividade com o docente, bem como
nivel socioecondmico e orientacdo familiar nesse processo. Porém, os
resultados continuaram demonstrando as cléassicas associa¢fes de género
no que se refere as capacidades na escolha e permanéncia em cursos
nessas areas.

Dando foco & educacdo inclusiva, Dias (2017) avaliou a
competéncia de 153 professores em implementar praticas inclusivas. Para
tal, utilizou um questionario com perguntas fechadas com uma escala
portuguesa adaptada de autoeficicia para a implementacdo de préaticas
inclusivas. Os dados foram analisados estatisticamente procurando, a
partir deles, uma solucdo tedrica e empiricamente sustentada. O autor
asseverou que menores pontuacdes das capacidades se referem ao género,
pois mulheres consideraram-se menos capazes em implementar préaticas
inclusivas. Ademais, quanto maior a idade, menor as crencas nas
capacidades em realizar tal acdo. Outro fator apontado, foi a formacéo
especifica para trabalhar com esse publico, bem como a falta de recursos.
A experiéncia pessoal com pessoas com necessidades especiais apareceu
como variavel significativa para uma elevada crenca nas capacidades.
Portanto, sugeriu maior colaboracédo entre as universidades e escolas para
melhorar as competéncias dos docentes, assim como criar condicGes para
o0s professores mudarem suas praticas.

Em relacdo a Matematica, Costa e Costa (2014) investigaram a
influéncia entre as atitudes em Matematica de alunos do sexto ano do
Ensino Fundamental e o desempenho nessa disciplina. Os dados foram
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coletados através de uma escala adaptada com objetivo de obter
informacgGes sobre as atitudes e passaram por uma analise estatistica. O
desempenho foi avaliado através das médias das notas dos trés primeiros
bimestres do ano letivo. Em relacdo as atitudes e ao desempenho as
meninas tiveram resultados mais elevados. A relagdo entre as atitudes e 0
desempenho apresentou-se de forma moderada, demonstrando uma
relagdo positiva entre ambos.

Especificamente ao referir-se a autoeficacia no contexto do ensino
de Ciéncias, Oliveira (2016) realizou uma ampla revisdo na literatura
abrangendo periddicos nacionais e internacionais. Nela, verificou que o
tema tem sido mais recorrente nos dltimos anos, abordada em nivel
mundial. Entretanto, os Estados Unidos lideraram as pesquisas das
crencas de autoeficacia e o ensino de Fisica e majoritariamente, elas se
referiam ao nivel superior, conferindo a caréncia quanto ao nivel
fundamental e médio.

Portanto, tanto pela revisdo de Oliveira (2016) quanto a realizada
nesse trabalho, inferimos que a presente pesquisa € relevante tanto ao
contribuir com o ensino de Fisica, quanto com estudos da autoeficacia em
nivel médio, uma vez que, apresenta-se caréncia de trabalhos nesse nivel
de ensino. Ainda, salientamos que a partir da revisdo realizada ndo foram
encontrados trabalhos que relacionem o constructo motivacional de
autoeficacia com o estudo de erros, portanto o trabalho visa contribuir
com o estudo da autoficacia em um novo tema.
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CAPITULO 3 - CAMINHOS METODOLOGICOS

Esse capitulo se destina a descrever o ambiente em que pesquisa
se desenvolveu e quais sdo os participantes dela, assim como o
cronograma de execugdo de todas as atividades desenvolvidas. Além
disso, apresentamos a estratégia utilizada para localizagdo e tratamento
dos erros, a descri¢do e o objetivo de cada instrumento/recurso de coleta
de dados. Em seguida, descreveremos como esses dados foram
analisados.

3.1 CARACTERISTICA DA PESQUISA

A pesquisa se caracteriza como qualitativa pela natureza do nosso
problema, pois de acordo com Chizzotti (2003), esta abordagem procura
métodos proprios de investigacdo para tratar um fendmeno, com o
objetivo tanto de conferir um sentido, quanto interpreta-los. Para Minayo
(2009) a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, e que tem como foco em
compreender e explicar o movimento das relag@es sociais, que ndo podem
ser traduzidos em nameros. Entretanto, entendemos que mesmo a autora
ter argumentado que o universo de significado na qual a pesquisa
qualitativa trabalha ndo pode ser traduzido em nlimeros, as pesquisas que
envolvem crencgas de autoeficacia podem ser, como aquelas que se
utilizam as escalas de autoeficacia. Dessa forma, compreendemos que é
possivel a interseccdo entre as duas, como por exemplo as medidas de
intensidade de crenca de autoeficacia.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A parte empirica da pesquisa foi realizada no Colégio de
Aplicacdo, inserido no Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina, no campus Universitario, localizado no bairro
da Trindade em Florian6polis/SC. A pesquisa ndo foi realizada no periodo
regular das aulas, mas no horario reservado para recuperacao de estudos
(RE) da disciplina de Fisica, com o acompanhamento do professor da
turma. O local do colégio em que esse atendimento acontece é no
laboratério de Fisica. Como a RE é uma atividade em que a participacao
é voluntaria, foram convidados os 75 estudantes da primeira série do
ensino médio dessa unidade para participar. Embora ela ndo seja
obrigatéria para os estudantes, o professor da disciplina deve,
obrigatoriamente, oferecé-la. No ano de 2018 os encontros RE de Fisica
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aconteceram as segundas-feiras das 13:30h as 14:30h e, de acordo com 0
Regimento do Colégio de Aplicacdo (UFSC, 2018), tem como principal
objetivo atender as dividas dos estudantes.

Entretanto, a forma de atendimento que vinha acontecendo nos RE
desde o inicio do ano letivo foi modificada para atender a pesquisa.
Inicialmente nesse horario 0s estudantes vinham para tirar ddvidas gerais
da disciplina, tanto de contetdos como de exercicios. Apos o inicio da
pesquisa, as dividas centraram-se nos exercicios das atividades didaticas
e 0s estudantes tinham um roteiro para preencher durante a RE. Vale
destacar que no laboratdrio de Fisica as mesas séo redondas e favorecem
a formacdo dos grupos. A implementacdo das atividades teve inicio em
meados de abril de 2018 e finalizou em setembro de 2018.

O colégio de aplicacdo foi escolhido para a implementacdo das
atividades pois o professor de Fisica participou, desde o inicio, das
discussdes para a elaboracéo do projeto de pesquisa e das atividades que
seriam desenvolvidas, bem como contribuiu nesse processo e se
interessou em aplicar o projeto em suas turmas. Além disso, devido a
localizacdo da escola o deslocamento da professora pesquisadora foi
facilitado.

A parceria com a escola e com o professor da turma foram
concretizadas com a assinatura dos termos e declaragBes previstos na
Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saiude (ANEXO A). Além
disso, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica, por
intermédio da Plataforma Brasil, na qual obteve aprovacdo e estd
identificado sob nimero CAAE: 88378318.1.0000.0121.

As turmas da primeira série do ensino médio matutino possuem 25
estudantes cada. Na primeira série A e C, 16 deles sdo do género feminino
(64%) e 9 do género masculino (36%), enquanto que na primeira série B,
15 sdo do género feminino (60%) e 10 do género masculino (40%).
Portanto, dos 75 estudantes convidados, a maioria deles (47) é do género
feminino, representando aproximadamente 63%. Entretanto, devido a
especificidade do espaco em que a parte empirica aconteceu, isto é, no
horario de recuperagdo de estudos em que a presenca néo € obrigatdria, o
panorama de estudantes que participaram dos encontros ndo € 0 mesmo
deste descrito acima. Nos encontros RE participam aqueles com mais
dificuldades e com dividas quanto ao contetido de sala de aula. Ao todo,
dos 75 estudantes convidados, 28 participaram pelo menos uma vez dos
encontros de recuperacao de estudos. Na Tabela abaixo temos o panorama
de participacdo desses 28 estudantes distribuidos nos 16 encontros de
recuperacdo de estudos. A estudante com maior incidéncia de
participacdo foi Alice que esteve presente em nove encontros.
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Tabela 6 - Relagdo entre os encontros de Recuperagdo de Estudos que cada

estudante participou.
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3.3 ELABORACAO E IMPLEMENTACAO DAS ATIVIDADES
DIDATICAS

As atividades didaticas realizadas em cada encontro de RE foram
elaboradas seguindo o rol de conteldos trabalhados em sala pelo
professor das turmas. Elas consistiram em listas de exercicios,
confeccionadas pela professora pesquisadora e avaliadas pelo professor
da turma. Em seguida, eram disponibilizadas via Moodle para 0s
estudantes que tinham, no minimo, uma semana para resolvé-las. Passado
esse tempo, a professora pesquisadora recolhia as resolugdes no periodo
de aula. Além das listas, as provas bimestrais e provas de reavaliacdo
trimestrais, também compuseram as atividades didaticas implementadas.

Ao todo foram aplicadas oito atividades didaticas entre listas de
exercicios, prova bimestral e reavaliagdo trimestral que foram dispostas
no APENDICE A. No Quadro 1, encontra-se o cronograma de
planejamento e implementacdo das atividades desenvolvidas nos
encontros de RE a partir das atividades semanais do professor da turma.

Quadro 1 - Cronograma de planejamento e implementacdo das atividades
didéaticas.

Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE

02/04 | -Solicitagdo no | -Selecdo dos

a dia 06/04 para | exercicios da

06/04 | que os alunos lista sobre
entregassema | vetorese
lista de apresentacdo da
exercicios professora
sobre vetores pesquisadora
no dia 13/04. para a turma.

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
09/04 | -Exercicios -Recolhimento
a (vetores) da lista de
13/04 | -Prova P21 vetores para
-Solicitacdo no | andlise e
dia 13/04 para | selecdo dos
que os alunos exercicios para
entregassema | a lista sobre
lista de Leis de Newton
exercicios e suas
sobre Leis de aplicagoes.
Newton e suas
aplicacBes no
dia 04/05.
16/04 | -Dinamica — -Anélise da 16/04 ADO1-
a Forcas de lista de Atividades
20/04 | contato e exercicios de reforgo —
campo sobre vetores (lista de
- Primeirae pela professora exercicios —
terceira leis de | pesquisadora e vetores)
Newton pelo professor (familiariza
-Segunda lei de | da turma para ¢ao)
Newton — selecionar 0s
exercicios exercicios que
simples 0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.
23/04 | -Forcas 23/04 ADO1-
a particulares Atividades
27/04 | (Peso, Normal, de reforgo —
tracdo) (lista de
-Aplicacbes das exercicios —
Leis de Newton vetores)
Plano inclinado (familiariza
Géo)

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
30/04 | - AplicacGes Recolhimento | 30/04 Feriado
a das Leis de da lista de
04/05 | Newton exercicios
Plano inclinado | sobre Leis de
e exercicios. Newton e suas
aplicacdes.
07/05 | - Exercicios - Analise da 07/05 ADO2 -
a lista de Atividade de
11/05 exercicios pesquisa
sobre Leis de (lista de
Newton e suas exercicios —
aplicagdes pela Leis de
professora Newton e
pesquisadora e aplicacéo)
pelo professor
da turma para
selecionar os
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.
14/05 | -Prova P3.1 14/05 ADO2 -
a (terceira prova Atividade
18/05 | do primeiro de pesquisa
bimestre) (lista de
exercicios —
Leis de
Newton e
aplicacdo)

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
21/05 | -Prova de - Recolhimento | 21/05 ADO3 -
a Reavaliacdo das provas P3.1 Atividade
25/05 | trimestral PR1 |entregues aos de pesquisa
-Projeto alunos e analise (prova P31)
Robotica da Prova P3.1
pela professora
pesquisadora e
pelo professor
da turma para
selecionar 0s
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.
28/05 | - Leis de - Recolhimento | 28/05 - Néao houve
a Newton e forca | da prova de encontro.
01/06 | de atrito. Reavaliacdo
trimestral PR1e
andlise da
prova de
Reavaliacdo

trimestral PR1
pela professora
pesquisadora e
pelo professor
da turma para
selecionar os
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais

dificuldades.

Continua...
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pelo professor
da turma para
selecionar os
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades e
sele¢do dos
exercicios para
a lista de
Movimento
Retilineo e
Uniforme
(MRU)

Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
04/06 | -Exercicios - Selecéo dos 04/06 ADO04 -
a sobre forca de | exercicios para Atividade
08/06 | atrito. a lista sobre de Pesquisa
-Projeto forga de atrito. (prova de
Robotica Reavaliacdo
-Solicitar no PR1)
dia 08/06 que
0s alunos
entreguem uma
lista de
exercicios
sobre forca de
atrito no dia
11/06
11/06 | - Exercicios - Andlise da 11/06 ADO5 -
a sobre forca de | lista de Atividade
15/06 | atrito. exercicios de reforco
-Projeto sobre forca de (lista de
Robética atrito pela exercicios -
professora forca de
pesquisadora e atrito)

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
18/06 | - Nogdes - Andlise da 18/06 ADQ5 -
a béasicas de lista de Atividade
22/06 | Cinematica- exercicios de reforco
Movimento sobre forca de (lista de
Retilineo e atrito pela exercicios -
Uniforme (M. | professora forca de
R. U) - pesquisadora e atrito)
Fungdes e pelo professor
gréficos; da turma para
- Projeto selecionar os
Robotica; exercicios que
- Solicitacdo no | os estudantes
dia 18/06 para | tiveram mais
que os alunos dificuldades.
entregassem a
lista de
exercicios
sobre MRU no
dia 25/06.
25/06 | - NogOes -Recolhimento | 25/06 ADO6 -
a béasicas de da lista sobre Atividade
29/06 | Cinematica- MRU e anlise de reforgo
Movimento da lista de (lista de
Retilineo e exercicios exercicios —
Uniforme (M. | sobre MRU deslocament
R.U) - pela professora 0, distancia
Funcdes e pesquisadora e percorrida,
gréaficos e pelo professor MRU)
exercicios. da turma para
selecionar os
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
02/07 | - Exercicios 02/07 -N&o houve
a sobre MRU. encontro.
06/07
09/07 | - Exercicios - Andlise da 09/07 ADO06 -
a sobre MRU. lista de Atividade
13/07 exercicios de reforco
sobre MRU (lista de
pela professora exercicios —
pesquisadora e deslocament
pelo professor 0, distancia
da turma para percorrida,
selecionar 0s MRU)
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.
16/07 | -Férias 16/07 -Férias
a
20/07
23/07 | Férias 23/07 Férias
a
27/07
30/07 | - Férias 30/07 Férias
a - Prova P12.
03/08
06/08 | - Movimento 06/08 ADO6 -
a Retilineo Atividade
10/08 | Uniformemente de reforgo
Variado (lista de
(M.R.U.V) - exercicios —
funcdes deslocament
horérias. 0, distancia
percorrida,
MRU)

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
13/08 | - Gréficos do - Andlise da 13/08 ADO06 -
a M.R.U.V; prova P22 pela Atividade
17/08 | -Solicitacdo no | professora de reforco
dia 17/08 que pesquisadora e (lista de
o0s alunos pelo professor exercicios —
entregassema | da turma para deslocament
lista de selecionar 0s 0, distancia
exercicios exercicios que percorrida,
sobre M.R.U.V | os estudantes MRU)
no dia 24/08 tiveram mais
dificuldades.
20/08 | Exercicios - Recolhimento | 20/08 - ADO7 -
a sobre da lista sobre Atividade
24/08 | M.R.U.V. MRUV e de pesquisa
andlise da lista (prova P12)
de exercicios
sobre MRUV
pela professora
pesquisadora e
pelo professor
da turma para
selecionar 0s
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.

Continua...
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Data | Atividadesdo | Atividadesde | Datado | Atividades
professor da preparacao encontro | nos
turma (semanal) de RE encontros
(semanal) de RE
27/08 | - Queda livre e 27108 - ADO7 -
a Langamento Atividade
31/08 | vertical no de pesquisa
VAacuo. (prova P12);
- ADO6 -
Atividade
de reforco
(lista de
exercicios —
deslocament
o, distancia
percorrida,
MRU)
03/09 | Exercicios Recolhimento | 03/09 ADO08 -
sobre queda da lista sobre Atividade
livre e MRUV (2) e de reforco
lancamento analise da lista (lista de
vertical no de exercicios exercicios -
Vacuo. sobre MRUV MRUV)
(2) pela
professora
pesquisadora e
pelo professor
da turma para
selecionar os
exercicios que
0s estudantes
tiveram mais
dificuldades.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A segunda coluna corresponde as atividades executadas pelo
professor da turma. Além de seguir com o cronograma estabelecido de
conteudos ele ajudou reforcando/solicitando o pedido em sala para que os
estudantes realizassem as listas de exercicios. A execugdo das listas era
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uma atividade obrigatdria, compondo como parte avaliativa pelo
professor da turma.

Na terceira coluna encontram-se as atividades de preparacdo. Elas
foram realizadas pela professora pesquisadora semanalmente para que no
dia dos encontros de RE os materiais necessarios estivessem a disposicao.
Apos o recolhimento de cada atividade elas foram analisadas junto ao
professor da turma com o objetivo de selecionar os exercicios de cada
lista, buscando aqueles em que os estudantes tiveram mais dificuldades.

3.4 DESCRICAO DA ESTRATEGIA DE TRATAMENTO DE ERROS

Nos encontros de RE as listas de exercicios, provas bimestrais e de
reavaliacdo trimestral foram trabalhadas a partir de uma estratégia
desenvolvida baseando-se no trabalho de Zamora e Ardura (2014) que
analisaram como estudantes de Fisica utilizaram seus prdprios erros para
aprender. Nesse trabalho, os autores descreveram trés passos que
permitiriam ao estudante identificar os erros e propor estratégias para
supera-los. Diante das potencialidades e limites inferidos por essa
experiéncia, adaptamos/modificamos essa estratégia ao nosso contexto.
Nossa estratégia consistiu ndo apenas em trés passos, mas em quatro,
considerando que o inicial se refere a0 momento anterior dos encontros
de RE.

Passo 0) As atividades, como listas de exercicios e provas, foram
realizadas anteriormente pelos estudantes. A partir delas, os
pesquisadores analisaram as maiores dificuldades e selecionaram as
atividades para 0s passos seguintes.

Passo 1) Referiu-se ao momento em que o0s estudantes tomaram
consciéncia dos seus erros. Os estudantes foram distribuidos em grupos
e cada grupo ficou responsavel por uma questdo selecionada no passo
anterior. A formagdo do grupo se deu por afinidade dos proprios
estudantes e ndo a partir de um erro comum entre eles. Para facilitar o
processo de analisar o que estava errado na questdo, foi entregue o
gabarito, bem como, materiais de consulta. O gabarito disponibilizado foi
a resposta final do exercicio, ndo as etapas de resolucdo. Cada individuo
deveria localizar e descrever detalhnadamente o erro cometido na questéo,
isto é, o que pensou quando resolveu a questao. (15 min)

Passo 2) O grupo deveria descrever detalhadamente estratégias
para solucionar a questdo (eliminacdo do erro detectado no passo
anterior), com a ajuda do professor e materiais disponibilizados. (15 min)

Passo 3) Essa etapa consistiu em socializar os resultados para 0s
outros grupos. Um integrante de cada grupo compartilhou o que erraram
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e porque erraram, bem como a nova solug#o. E a etapa em que houve uma
comunicacdo do que foi realizado nos passos um e dois. Nesse momento
0 professor promoveu o feedback do processo. (20 min)

E importante ponderar algumas consideracdes sobre o trabalho em
grupo, principalmente compreender a atuacdo do professor no contexto
dessa atividade. Ao investigarem os efeitos das intervencgdes docentes em
dois grupos de estudantes de Fisica, Barros e Villani (2004) discutem
sobre a atuacdo nesse contexto. Eles inferem que o professor deve
proporcionar um ambiente em que o grupo terd ajuda quando necessario
e levard em consideracdo o saber do estudante, isto €, estard atendo as
gueixas e devolverda ao grupo maneira mais elaborada, pois o grupo
comecara a constituir-se como grupo. Sendo assim, a intervencdo deve
orientar a discussdo do trabalho do grupo, ndo apenas dos individuos,
porque desta forma ganhar4d a confianca dos integrantes e serd
reconhecido como um guia. Ademais, apontam que estimular a circulagcdo
de ideias tanto entre os integrantes do grupo, seja devolvendo uma
pergunta individual para discussdo em grupo, quanto ao socializar os
resultados por um integrante para 0s outros grupos € uma estratégia
coerente com os resultados obtidos na pesquisa.

Ainda sobre a atuacdo do professor, como argumentam Custddio
et al. (2013) ao analisarem se as praticas didaticas de alguns artigos que
se diziam construtivistas estavam de acordo com os critérios encontrados
no estudo de Baviskar, Harle e Whitney (2009), propuseram para a analise
um novo critério que foi chamado de “ajuda para a apropriagdo do
conhecimento”, por reconhecerem que somente o tempo nao € suficiente
para que os estudantes superem individualmente suas duvidas, mas
depende de a¢des propostas pelo professor com o objetivo de orientar a
aprendizagem para a direcdo correta, isto é, oferecer uma ajuda ajustada.
Ainda salientam a importancia do contexto em que o aluno se encontra.
Ele ndo esté sozinho, participa de troca de ideias, opinides e saberes entre
os colegas e professor, isto &, a apropriacdo do conhecimento é mediada
por essas interacdes.

Sendo assim, esperamos que o feedback fornecido aos estudantes
durante a realizacdo da dindmica oriente a aprendizagem para um
caminho correto e crie um espaco de compartilhamento das davidas
individuais. Ainda, permita fornecer contribui¢fes quanto a importancia
do erro no processo de ensino-aprendizagem e nas crencas das
capacidades individuais.

Dessa forma, tanto a professora pesquisadora quanto o professor
da turma estavam a disposicdo dos estudantes fornecendo ajuda através
de exposicdes/explicacdes do contelido quando necessario, auxiliando na
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localizacdo do erro e sua solugdo. Além disso, os dois contribuiram para
fortalecer as crencas de autoeficacia dos participantes, através de
mensagens sobre o desempenho e capacidade e avaliacdo da tarefa
realizada, por exemplo.

3.5 INSTRUMENTOS/RECURSOS DE COLETA DE DADOS

Para a  pesquisa foram  utilizados o0s  seguintes
instrumentos/recursos: questionario motivacional, gravagdo em audio e
video dos encontros de recuperacdo de estudos, material produzido pelos
estudantes e entrevista realizada com os mesmos ao fim das
implementacdes didaticas.

3.5.1 Questionario Motivacional

Esse instrumento foi desenvolvido com o objetivo de mapear a
autoeficicia pessoal dos alunos, isto é, buscar informacbes sobre a
autoeficacia para construir um perfil motivacional daqueles que
participaram dos encontros de RE. Ele foi aplicado no inicio de cada
encontro de RE para aqueles que estavam participando pela primeira vez,
pois o publico era variavel. Vale destacar que nem sempre os estudantes
respondiam o questionario naquele momento, levando-o para casa e
devolvendo-o no outro dia para a professora pesquisadora ou para 0
professor da turma. Sua construgdo foi baseada nas quatro fontes
definidas por Bandura (1994), a saber, experiéncia de dominio, persuaséo
social, experiéncia vicaria e estados fisioldgicos e emocionais, além disso,
algumas questdes foram adaptadas de outros trabalhos que também
investigaram a relacdo da motivacdo com o ensino e aprendizagem, em
particular a Fisica, como Trindade (2016) e Ferreira (2012). No Quadro 2
apresentamos as questdes divididas em blocos de acordo com cada uma
dessas fontes e questdes que possibilitam avaliar a autoeficacia pessoal.
O questionario motivacional encontra-se no Apéndice B.

Quadro 2 - Bloco de questdes para a construcdo do perfil motivacional

Aspectos tedricos NuUmero das questdes
Avaliacdo da autoeficacia pessoal 1,2,3
Experiéncia de dominio 4,5,6,7
Persuaséo social 7,910

Continua...
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Aspectos tedricos NUmero das questdes
Experiéncia Vicaria 7,8,9,10,11,12,13
Estados fisioldgicos e emocionais 2,14

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

3.5.2 Gravacao de audio e video

Com excecdo dos primeiros encontros de Recuperagéo de Estudos,
todos foram gravados em audio e video. O recurso das gravacfes em
audio foi utilizado durante as implementacGes das atividades didaticas,
através de gravadores portateis. Eles eram dispostos em cada grupo,
durante todo o periodo das RE. As gravacOes em video foram utilizadas
no momento de socializacdo dos estudantes e a filmadora foi disposta de
forma que pudesse gravar todos os estudantes presentes, geralmente ao
fundo da sala. Esses recursos tiveram como objetivo registrar o didlogo
entre os estudantes, as intervengdes da professora pesquisadora e do
professor da turma.

3.5.3 Producéo dos estudantes

A producédo dos estudantes compreende o registro das atividades
realizadas durante cada Recuperagdo de Estudos no que denominamos de
roteiro individual. Esse roteiro foi elaborado a partir da estratégia
desenvolvida e adaptada do trabalho de Zamora e Ardura (2014) e foi
disponibilizado no inicio dos encontros para cada estudante. Nele,
continham, basicamente, as trés etapas da estratégia, isto €, primeiro os
estudantes deveriam registrar o erro encontrado na questdo, a estratégia
encontrada pelo grupo para solucionar a questdo e a indicacdo de que
alguém do grupo deveria compartilhar o erro e a nova solugdo para os
demais. O roteiro individual produzido pelos estudantes encontra-se no
Apéndice C. Com esse material buscamos analisar a qualidade das
produgdes dos estudantes, isto é, se a partir do erro localizado propuseram
uma estratégia de acordo para chegar a solucéo.

3.5.4 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro elaborado
pelos pesquisadores e encontra-se no Apéndice D. Ela foi realizada pela
professora pesquisadora, que utilizou o roteiro apenas como guia,
podendo aprofundar aspectos que considerou relevante para a pesquisa.
Além disso, foram entrevistas individuais que ocorreram ao término das
implementacdes das atividades didaticas com alguns alunos convidados a
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participar, sob critério de ter entregue o0 consentimento de participacao da
pesquisa assinado. As entrevistas foram gravadas em audio e transcritas
posteriormente. Durante as entrevistas os estudantes foram confrontados
com suas producdes anteriores, como o roteiro individual e atividades
didaticas realizadas, a partir delas, analisaram e refletiram sobre as a¢6es
individuais e do grupo ao qual pertenciam. Os estudantes ao serem
confrontados com a producdo escrita realizada durante as REs, analisaram
0s processos cognitivos durante as etapas de localizacdo dos erros e a
elaboracdo da nova solugdo. No Quadro 3 apresentamos as questdes
divididas em blocos que permitiram buscar evidéncias de mudanga na
crenca de autoeficacia desses estudantes, suas relagfes com as fontes e as
atividades desenvolvidas para o tratamento dos erros.

Quadro 3 - Bloco de questdes para a avaliagdo da crenca de autoeficicia e
atividades desenvolvidas para o tratamento dos erros
Aspectos teodricos Numero das questfes
Avaliacdo das atividades desenvolvidas 1,2
baseadas no tratamento de erros
Avaliacdo da autoeficacia pessoal
Experiéncia de dominio
Persuasdo social
Experiéncia Vicaria
Estados fisioldgicos e emocionais 10
Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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As entrevistas foram realizadas com 14 estudantes, sob os critérios
descritos acima e por terem participado do maior nimero de encontro de
recuperagcdo de estudos. A tabela abaixo relaciona os estudantes
entrevistados e o nimero de encontros de RE que participaram.

Tabela 7 - Relag&o entre os estudantes entrevistados e o nimero de participagéo
nos encontros de RE

Estudantes entrevistados Total de encontros de
Recuperacédo de Estudos
Alice 10
Beatriz 03
Cecilia 04
Cintia 03

Continua...
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Estudantes entrevistados Total de encontros de
Recuperacédo de Estudos
Clara 04
Isabela 04
Helena 02
Joaquim 02
Leticia 03
Livia 03
Lorena 02
Lucas 01
Manuela 03
Sofia 04

Fonte: a autora (2019).

Mais a diante sera explicado como esses estudantes influenciaram
na escolha da descricdo e analise dos encontros de recuperacdo de
estudos.

3.6 CRONOGRAMA DE UTILIZAGCAO/APLICACAO DE CADA
INSTRUMENTO/RECURSO DE COLETA DE DADOS

O cronograma do Quadro 4 visa melhorar a compreensdo dos
momentos em que foi utilizado cada instrumento/recurso durante as
Recuperagdes de Estudos.

Quadro 4 - Cronograma de utilizacdo de cada instrumento/recurso de coleta de
dados

Instrumento/recurso Momento de
utilizacdo/aplicacéo
Questionario Motivacional No inicio de cada encontro para

aqueles estudantes que estavam
participando pela primeira vez.

Gravacdo de audio Em todos os grupos e durante
todo o periodo do encontro
mediante a permissdo  dos
participantes.

Continua...
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Instrumento/recurso Momento de
utilizacdo/aplicacdo

Gravacdo em video No momento de socializacdo de
todas as Res

Producéo dos estudantes Compreendeu no roteiro

individual entregue no inicio de
cada encontro e recolhida ao
final.

Entrevistas semiestruturadas Foram realizadas ap6s o término
da implementacdo das atividades
didaticas.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Como exposto no quadro, ao inicio de cada encontro foi
disponibilizado o questionario motivacional, tendo em vista que, a
participacdo ndo era obrigatdria e o publico ndo era constante. Sendo
assim, sempre havia alguém que estava participando pela primeira vez.
Entdo entregdvamos o questionario para esses estudantes e recolhiamos
daqueles que ja haviam respondido. As gravacfes em audio aconteceram
em todos os encontros e durante todo o periodo em que ele aconteceu,
também em todos os grupos, mediante autorizagdo dos estudantes. O
video foi reservado apenas para 0 momento final do encontro, durante a
socializagdo do erro e da nova solucdo, também mediante a
disponibilidade dos estudantes em compartilhar com os demais. Ao inicio
de cada encontro era disponibilizado o roteiro individual, onde cada
estudante registrou o erro cometido e a nova solucdo. Esse roteiro era
recolhido ao final de cada encontro. As entrevistas foram realizadas
apenas ao final da implementacéo dos 16 encontros de RE e foi realizada
com 14 estudantes participantes dos encontros.

3.7 SINTESE DO PROCESSO DE CONSTRUCAO DAS
CATEGORIAS DE ANALISE

Para buscar as relacdes entre a implementacdo das atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros e o fortalecimento das crencas
de autoeficacia dos estudantes, nosso objetivo, além do questionario
motivacional, das produgdes dos estudantes e das entrevistas que foram
aplicadas ao término das implementacdes, fizemos uma anélise
qualitativa de categorizacdo dos dados provenientes das gravagdes em
audio e video dos encontros de RE. Essa categorizagdo baseou-se, no
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referencial tedrico de Albert Bandura sobre a autoficacia, explicado no
capitulo dois.

O trabalho de Sawtalle et al. (2012) apresentou uma proposta
interessante sobre como fazer essa categorizacdo. Eles propuseram uma
outra forma de avaliar como a autoeficécia se desenvolve, diferente
daquelas em que, pesquisas tanto quantitativas como qualitativas,
extraiam dos eventos passados elementos para avaliar a autoeficacia, isto
¢, dependiam das lembrancas dos individuos de como um determinado
evento influenciou a crenca em suas capacidades. Segundo eles, a forma
como de fato os eventos ocorrem, muitas vezes, difere da forma como o
individuo interpreta-os.

Dessa maneira, a nova proposta preocupou-se em identificar
experiéncias, como acdes e eventos especificos, com o potencial de
influenciar o desenvolvimento da autoeficécia no futuro, diferenciando-
se da forma de refletir sobre eventos passados que sdo dependentes da
memoria do individuo. Portanto, trata-se em entender como as fontes de
autoeficacia tomam forma conforme os momentos acontecem. A partir da
microandlise de um episédio gravado em video de resolucao de problemas
de Fisica por trés estudantes, caracterizaram experiéncias como
oportunidades de modificar a crenca de autoeficicia. Todavia, para
verificar se elas tinham o potencial de influenciar a crenca de autoeficacia
dos participantes, realizaram entrevistas individuais em que cada
participante assistiu individualmente o video do episodio estudado e
expressou seus sentimentos e opinides, tanto de si mesmos como dos
outros participantes, sobre como o0s eventos influenciaram suas
capacidades. Ao cruzar as sessOes de resolucdo de problemas com as
entrevistas 0s pesquisadores encontraram evidéncias de mudanca na
crenca de autoeficacia.

Em suma, os autores argumentaram que a proposta descrita é uma
alternativa para obter informacgdes sobre a autoeficicia, uma vez que,
atendeu a natureza complexa do seu desenvolvimento. Ademais,
inferiram que as analises em gravacfes em video sdo complementares as
entrevistas para analisar o desenvolvimento da crenca de autoeficacia
durante seu desenvolvimento.

Outro trabalho, de Brand e Wilkins (2007), sob uma analise
qualitativa, procurou relagGes de como os professores que participaram
dos cursos de Ciéncia e Métodos Matematicos perceberam suas crencas
em suas capacidades sobre suas habilidades para ensinar ciéncias e
matematica, bem como, aspectos do curso que poderiam ter influenciado
essa mudanca. Eles analisaram os relatérios dos professores em termos
das quatro fontes de autoeficécia.
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A contribuicdo desses dois trabalhos nos permitiu organizar
descritores que nos auxiliassem a identificar, o que Sawtalle et al. (2012)
denominou de oportunidades para modificar a crenca de autoeficacia.
Assim, a partir das transcri¢fes das gravacdes em audio e video dos
encontros Recuperagdes de Estudos, realizamos uma analise qualitativa
de categorizacdo a partir do trabalho de Bandura (1996) sobre as fontes
de autoeficacia e Sawtalle et al. (2012) e Brand e Wilkins (2007) que
também forneceram descritores para identificar oportunidades de
fortalecimento das crencas de autoeficAcia. Os descritores que
organizamos encontram-se nos Quadros 5, 6, 7 e 8.

Quadro 5 - Descritores para identificar oportunidades de fortalecimento das
crencas de autoeficicia — Experiéncia de Dominio

Definicao Baseia-se nos resultados (sucesso ou
fracasso) das experiéncias pessoais
anteriores em uma tarefa semelhante
aquela em maos, por isso sdo as que mais
influenciam na confianca de um individuo
sobre suas capacidades.

oportunidades Oportunidades de experiéncia de dominio
(OED)

Condigdes/caracteristicas | - Mostrar evidéncias de que uma tarefa
esta concluida e que alguém oferece uma
avaliacdo dessa tarefa;

- SituacBes em que o individuo propde
uma explicacdo sélida (convic¢éo).

Evidéncias - Um colega ou professor sugerir
verbalmente que o produto estd bom ou
ruim;

- Usar gestos como acenar com a cabeca
para indicar satisfacdo ou insatisfacdo
com a tarefa;

- Quando o estudante avanca para a
préxima etapa do processo que depende da
anterior.

Continua...
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Exemplos - Outra pessoa balancar a cabeca
indicando “ndo” para a tarefa realizada
porque ela esta avaliando a tarefa do outro,
entdo é uma OED para quem teve a tarefa
avaliada.

Fonte: Elaborado a partir de Bandura (1996), Brand e Wilkins (2007) e Sawtalle
et al. (2012).

Basicamente as oportunidades que identificamos para fortalecer as
crencas de autoeficacia a partir das experiéncias de dominio referem-se a
avaliacdo da tarefa realizada, pois assim o individuo que teve as tarefas
avaliadas acumulara experiéncias tanto positivas, quanto negativas.
Entretanto, como ja vimos no referencial tedrico sobre autoeficacia, sdo
as experiéncias anteriores de éxito que influenciam positivamente no
julgamento das crencas de autoeficacia pessoal, assim, esperamos que
sejam identificados eventos que refletem essa situacgdo, isto é, situacoes
de éxito dos estudantes. Portanto, quando alguém, seja o professor, seja
um colega da turma, avalia a tarefa que outro estudante esta realizando
indicando que o produto esta bom ou ruim, satisfacdo ou insatisfacdo com
a tarefa e que ele pode avancar para a proxima etapa, concordamos com
os autores Sawtelle et al. (2012) que sdo eventos de experiéncia de
dominio, nesse caso para o estudante.

Além disso, destacamos que mesmo a avaliacao de insatisfacéo e
gue o produto esta ruim podem ser oportunidades de experiéncia de éxito
pois, como Sawtelle et al. (2012) argumenta, essas avalia¢fes sdo
entendidas como oportunidades para que o estudante obtenha o éxito. Elas
sdo entendidas ndao no sentido negativo, mas como oportunidade de
reflexdo para o estudante possa atingir o éxito. O mesmo acontece quando
a pessoa avalia a tarefa dizendo “ndo” para ela. O “nao” significa que
guem avalia estd fornecendo uma oportunidade para quem realizou a
tarefa de repensar o que fez e atingir o sucesso nessa tarefa.

Nesse quadro acrescentamos uma outra informacdo por acreditar
gue ela também representa uma situacao de experiéncia de dominio, trata-
se do item sublinhado no quadro acima. Sendo assim, acreditamos que
guando um estudante realiza uma explicacdo sélida sobre como resolver
uma atividade ou de um conceito isso represente uma oportunidade de
experiéncia de dominio para esse estudante.
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Quadro 6 - Descritores para identificar oportunidades de fortalecimento das
crencas de autoeficécia — Experiéncia Vicéria

Definicéo Pode ocorrer quando um individuo
observa (observador) outra pessoa
(modelo) com caracteristicas similares ao
observador. Além disso, pode ocorrer por
comparacdo de desempenho.

oportunidades Oportunidades de experiéncia vicaria
(O.E.V)

Condigdes/caracteristicas | - Exige evidéncias de que um individuo
esta realizando uma tarefa e que outra
pessoa esté prestando atengdo ao
desempenho daquela tarefa (modelo e
observador).

Evidéncias - Essas evidéncias podem vir de sinais
como uma afirmagéo verbal ou um gesto.
- Declaragbes fazendo alusdo as
contribuicdes de colegas como resultado
de atividades em  grupo ou
compartilhamento individualizado.

Exemplos -Discordancia ou concordancia da tarefa
realizada através de um aceno de cabeca
ou sacudir da cabeca;

- Raciocinar em voz alta (modelo);

- Situacdes de éxito em uma tarefa de
outro estudante.

Fonte: Elaborado a partir de Bandura (1996), Brand e Wilkins (2007) e Sawtalle
etal. (2012).

Essas oportunidades consistem em observar modelos, entdo
precisamos de evidéncias de que um estudante est4 realizando uma tarefa
e outro estudante esta prestando atencao na realizagdo dessa tarefa. Essas
evidéncias podem vir de varias formas, como as interrupces da tarefa por
outro estudante informando que concorda ou discorda do que foi
proposto, podendo ser ndo apenas verbal, mas também através de
comunicacdes ndo-verbais, como o aceno de cabeca. Além disso, quando
um estudante raciocina em voz alta ele pode estar na posicao de modelo,
desde que outro estudante demonstre evidéncias que estava prestando
atencdo nesse raciocinio através de comunicacdo verbal ou ndo-verbal,
descritas acima.
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Outra situacdo que pode representar uma oportunidade para
fortalecer a crenca de autoeficacia através da experiéncia vicaria é quando
um estudante observa uma situagéo de éxito de outro estudante, como ao
compartilhar uma tarefa realizada, seja em grupo ou individual.
Entretanto, necessita-se de evidéncias de que outra pessoa estava
prestando atencdo nesse compartilhamento. Outra possibilidade é que um
estudante faca alusdes ao compartilnamento, entdo quem realizou o
compartilhamento esta servindo de modelo para quem fez a alusao.

Quadro 7 - Descritores para identificar oportunidades de fortalecimento das
crencas de autoeficicia — Persuasdo Social

Definicéo Sdo as mensagens (feedback) que um
individuo recebe dos outros
(considerados confiaveis) sobre sua
capacidade de realizar uma tarefa.

oportunidades Oportunidades de Persuasdo Social

(OPS)

- mensagens que alguém recebe sobre
seu desempenho e capacidade;

- expressdo de motivacdo resultante de
sucessos Vvivenciados a partir da
participacdo de um ambiente de

Condigdes/caracteristicas

aprendizagem positivamente
afirmativo.
Evidéncias - Pode ser verbal ou ndo-verbal, como a
direcdo do olhar, o riso e as interrupcdes
Exemplos - recorrer a outra pessoa para avaliar

seu  desempenho  através de
interrupcdes _como “‘estd correto?”
“concorda?”

- Declaragfes que abordam o impacto
de afirmacdes positivas que resultam
do clima de sala de aula/ambiente de
aprendizagem.

Fonte: Elaborado a partir de Bandura (1996), Brand e Wilkins (2007) e Sawtalle
etal. (2012).

As mensagens verbais fornecidas ao estudante durante a realizagdo
de uma tarefa, como “muito bem” ou “parabéns” sdo mensagens que
podem representar oportunidades de fortalecimento das crencas de
autoeficacia através da persuasao social. Essas mensagens sdo fornecidas
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por alguém que o estudante considera confidvel e referem-se as
capacidades desse estudante. Além dessas mensagens, pode-se incluir
aquelas que sdo expressdes de motivagdo como “vocé€ consegue”, “vocé
¢ capaz”, etc.

A direcdo do olhar e o riso séo formas de fornecer mensagens sobre
0 desempenho e capacidade de um estudante, porém representam as
mensagens ndo-verbais. Vale destacar que as mensagens exemplificadas
sdo exemplos positivos, isto &, favorecem positivamente o fortalecimento
das crencas de autoeficicia, porém pode ocorrer mensagens que
provoguem o efeito contrario, como ao dizer “vocé ndo ¢ capaz” ou “esta
péssimo”, etc. O contexto na qual a mensagem foi dita também contribui
para essa interpretacao, por exemplo, o riso pode ser interpretado tanto de
forma positiva, quanto negativa. Se o riso estiver num contexto em que
representa uma situagdo em que um estudante estd “tirando sarro” de
outro, ele tem efeito negativo sobre as crencas de autoeficécia.

Sobre as interrupgdes, Sawtalle (2012) contribuiu com a situacdo
sublinhada no quadro como uma oportunidade de Persuasdo Social para
guem respondeu a pergunta, mas interpretamos que possa haver duas
formas de compreender essa situagdo. Assim, as interrupgdes com “‘esta
correto?” ou “concorda?” merecem atencdo. Elas podem ser interpretadas
de formas diferentes, dependendo do contexto. Elas podem ser
classificadas como oportunidades de persuasdo social para quem
perguntou ou para quem respondeu. De acordo com Sawtalle (2012), se
apenas estiver concordando ou nédo (certo/errado) é uma oportunidade de
persuasdo social para quem respondeu, pois quem perguntou confia na
capacidade de quem respondeu em realizar a tarefa. Porém, interpretamos
gue se a resposta vier acompanhada de um elogio, a oportunidade de
persuaséo social é para quem perguntou. Portanto, a analise dependera do
contexto em que as interrupgdes pertencem.

As declaraces sobre o clima de sala de aula também podem ser
interpretadas como oportunidades para fortalecer as crencas de
autoeficacia pois, como Brand e Wilkins (2007) argumentaram, quando o
professor realiza uma atividade com o propésito de contribuir para a
aprendizagem, 0s estudantes podem interpretar que o clima
proporcionado por essa atividade veio a contribuir com suas crencas.
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Quadro 8 - Descritores para identificar oportunidades de fortalecimento das
crencas de autoeficécia — Estados Fisiolégicos e Emocionais

Defini¢cao - Situages de estresse, tensdo, fadiga, dores e niveis
de humor sdo interpretadas como sinais de
vulnerabilidade e como consequéncia, propiciam o
fraco desempenho.

Situacdes Estados Fisioldgicos e Emocionais (EFE)
Evidéncias - Relatar algum desses estados.
Exemplo - “fico ansiosa durante a prova”

Fonte: Elaborado a partir de Bandura (1996), Brand e Wilkins (2007) e Sawtalle
et al. (2012).

SituagcBes em que os estudantes relatam algum estado fisioldgico e
emocional contribuem para modificar as crencas de autoeficacia. Quando
eles sdo negativos, como ao relatar “fico ansiosa durante a prova”, as
crengas nas capacidades pessoais diminuem, portanto, para aumentar as
crencas de autoeficacia é necessario reduzir tendéncias emocionais
negativas.

3.8 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA COMO INSTRUMENTO DE
ANALISE

Com o objetivo de analisar as entrevistas realizadas com 14
estudantes que participaram dos encontros, utilizamos como instrumento
de analise o processo da andlise textual discursiva (ATD).

As analises textuais tém sido utilizadas cada vez mais em pesquisas
qualitativas, seja a partir de textos ja existentes ou a partir de textos
produzidos para a pesquisa, como as entrevistas e observagdes. O objetivo
é compreender o fenémeno investigado e ndo buscar comprovar hipéteses
ou refutd-las. Nesse processo de compreensdo, destaca-se a relacdo
existente entre a leitura e significagdo. Um texto possibilita encontrar
outros significados que sdo influenciados pelas leituras anteriores do
autor e dos referenciais a qual ele esta inerte. Portanto, permite outras
possibilidades de leituras (MORAES, 2003).

No caso de nossa pesquisa 0 material foi produzido especialmente
para a pesquisa, compreendendo as transcri¢bes das entrevistas com 0s
estudantes realizadas ao término das implementagdes das atividades
didaticas. Esse conjunto de produgdes constitui 0 que, dentro do processo
da ATD, € denominado de corpus da pesquisa.

De acordo com Moraes (2003, p. 192) a ATD pode ser
compreendida como “[...] um processo auto-organizado de construgéo de
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compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia
recursiva de trés componentes: unitarizacdo, categorizacdo e
comunicagdo”.

A ATD é descrita como um processo gque se inicia com a
fragmentacdo e desconstrucdo do corpus da pesquisa com o objetivo de
buscar as unidades de significado. Nem todo o material é utilizado nessa
etapa, hd recortes daquelas partes que sdo relevantes e possuem
significado para a investigagdo (MORAES; GALIAZZI, 2006). Para
esses autores “estas unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos
de unidades oriundas da interlocucdo empirica, da interlocugdo tedrica e
das interpretacdes feitas pelo proprio pesquisador” (p. 118). Isso reforga
as multiplas possibilidades compreensdes do fendmeno a partir dos
aspectos tedricos a qual o pesquisador esta inerte.

Enquanto que essa primeira etapa compreende em desorganizar o
corpus em busca das unidades de significado, a segunda compreende em
encontrar uma relagdo entre essas unidades, articulando os significados
semelhantes em um processo denominado de categorizagdo. As
categorias, por sua vez, podem ser definidas a priori ou serem
emergentes. Em nosso trabalho as categorias foram criadas a priori, com
base no referencial terérico sobre as crencas de autoeficicia. Esse
processo de criagdo das categorias a priori é essencialmente dedutivo,
“implica construir categorias antes mesmo de examinar o coOrpus de
textos” (MORAES, 2003, p. 197). As unidades de andlise serdo
organizadas ou agrupadas nessas categorias (MORAES, 2003).

Por Gltimo, a ATD traz a etapa de comunicacdo, em que “a partir
de um conjunto de textos ou documentos, produz-se um metatexto,
descrevendo e interpretando sentidos e significados que o analista
constréi ou elabora a partir do referido corpus” (MORAES, 2003, p. 202).
Os textos podem ser mais ou menos descritivos, as vezes, se aproximando
do corpus original. Entretanto, destaca-se sua incompletude e a
necessidade de critica constante sobre sua elaboracdo (MORAES, 2003).

Embora esse processo se constituir como exclusivamente
interpretativo, partindo do pressuposto de que ndo ha uma Unica leitura a
partir dos materiais, a validade e confiabilidade dos resultados s&o
construidas a medida em que cada etapa é realizada (MORAES, 2003).
Segundo esse autor, “a validade também pode ser construida a partir da
ancoragem dos argumentos na realidade empirica, 0 que é conseguido por
meio do uso de “citacdes” de elementos extraidos dos textos do corpus”
(p. 206). Ao realizar a insercdo de trechos criteriosamente selecionados
dos textos originais, o pesquisador estabelece uma forma de validacdo dos
resultados das analises.
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CAPITULO 4 - DESCRICAO DOS ENCONTROS DE
RECUPERACAO DE ESTUDOS

Este capitulo tem como objetivo descrever e realizar algumas
reflexdes sobre a implementacdo das atividades didaticas durante as
sessOes de Recuperacdo de Estudos a partir da estratégia desenvolvida. A
estratégia para a resolucdo de problemas, descrita no capitulo anterior,
baseia-se em trés momentos: localizacdo do erro, nova solugdo proposta
e socializacdo dos resultados. Neste capitulo, realizaremos a descricao e
as andlises descritivas dos encontros de Recuperacdes de Estudos,
baseadas nos dados coletados a partir da gravacdo em audio e video,
producdo dos estudantes e questionario motivacional, todos descritos no
capitulo anterior.

4.1 ANALISE DESCRITIVA DA IMPLEMENTAGAO DAS
ATIVIDADES DIDATICAS DOS ENCONTROS DE RECUPERACAO
DE ESTUDOS.

A implementacgdo das atividades didaticas iniciou no dia 16 de abril
e finalizou no dia 10 de setembro. Ao todo, foram realizados 16 encontros
de Recuperacdo de Estudos com duracdo de uma hora cada. Os dois
primeiros foram encontros de familiarizagdo da professora pesquisadora
com o ambiente da escola, com os estudantes, com as etapas da estratégia
de resolucéo de problemas e com os recursos de coleta de dados. Em todos
0s encontros os dados foram coletados por meio das gravacgdes, porém
nem todos foram analisados. O Quadro 9 fornece um panorama das
atividades didaticas desenvolvidas em cada encontro de R.E.

Quadro 9 - Atividades didaticas de resolucdo de problemas implementadas nos
encontros de recuperacdo de estudos.

Encontros de | Atividades Divisao dos
R.E (duracéao grupos/estudantes/problemas
1 hora propostos
semanal)
REO1 - 16/04 | ADO1-Atividades | - G1/Brunae Ana/ Q2
de reforco — (lista | - G2/Cecilia, Luiza e Alice/
de exercicios — Q4
vetores)
(familiarizacdo)

Continua...
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de reforco (lista
de exercicios -
forca de atrito)

Encontros de | Atividades Divisao dos

R.E (duracéo grupos/estudantes/problemas

1 hora propostos

semanal)

REO2 - 23/04 | ADO1-Atividades | - G1/Sofia, Isabela,
de reforco — (lista Manuela, Helena e Heloisa/
de exercicios — Q2
vetores) - G2/Alice, Silvio, Beatriz e
(familiarizacéo) Eliane/Q1

REO3 - 07/05 | ADO02-Atividade - Gl/lsabela, Manuela,
de pesquisa (lista Leticia, Heloisa, Luisa/Q8
de exercicios — |- G2/Alice, Laura, Cintia,
Leis de Newton e Sofia, Helena/Q9
aplicacdo)

REO4 - 14/05 | AD02-Atividades | - G1/Lorena, Davi/Q8, Q9,
de reforco (lista de Q6
exercicios — Leis | - G2/Beatriz, Eliane, Cecilia,
de Newton e Helena, Gabriel/Q9
aplicacéo - G3/ Cintia, Livia,

Pedro/Q10

REO5 - 21/05 | AD03-Atividade |- G1/Alice/Ql e Q9
de pesquisa (prova
P31)

REO6 - 04/06 | ADO4-Atividade |- G1/Alice/Q2
de Pesquisa (prova
de  Reavaliacao
PR1)

REO7 - 11/06 | ADO05-Atividade |- G1/Joaquim e Cintia/Q3 e
de reforco (lista Q5
de exercicios - - G2/Alice e Sabrina/Q6
forca de atrito)

REO8 - 18/06 | ADO05-Atividade |- G1/Alice, lIsabela, Sofia e

Cecilia/Q2 e Q4

Continua...
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Encontros de
R.E (duracéo
1 hora
semanal)

Atividades

Diviséo dos
grupos/estudantes/problemas
propostos

REQ9 - 25/06

ADO6-Atividade
de reforco (lista
de exercicios —
deslocamento,
distancia
percorrida,
M.R.U)

G1/Vilson, Leticia, Eliane e
Gabriel/Q1, Q2 e Q3

RE10 - 09/07

ADO06-Atividade
de reforco (lista
de exercicios —
deslocamento,
distancia
percorrida,
M.R.U)

G1/Leticia/Q10

RE11 - 06/08

ADO6 - Atividade
de reforco (lista
de exercicios —
deslocamento,
distancia
percorrida, MRU)

G1/Alice
G2/Cecilia e Livia

RE12 - 13/08

ADO6 - Atividade
de reforco (lista
de exercicios —
deslocamento,
distancia
percorrida, MRU)

G1/Clarae Lorena

Continua...
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Encontros de | Atividades Divisao dos
R.E (duracéo grupos/estudantes/problemas
1 hora propostos
semanal)
RE13 —20/08 | ADO7 - Atividade | - G1/Alice, Manuela, Sofia e
de pesquisa Isabela/Q5 e Q6
(prova P12) - G2/Eliane e Beatriz, Vilson
e Lucas/Q2, Q3, Q4, Q5 e
Q6
- G3/Livia e Laércio/Q2, Q4
e Q5
- G4/Samirae Clara/Ql e Q2
- Gb/Manuela, Sofia e
Isabela/Q1 e Q2
- G6/Lucas, Eliane e
Vilson/Q2, Q3, Q4, Q5, Q6
RE14 —27/08 | ADO7 - Atividade | - G1/Joaquim, Gabriel e
de pesquisa Lorena/ Q1, Q4 e Q6
(prova P12); - G2/Alice e Sabrina/Q6 e
ADO8 - Atividade Q7
de reforco (lista - G3/Lucas e Laura/Ql e Q2
de exercicios - - G4/ Clara e Samira/Q1 e
MRUV) Q2
- Gb/Livia, Laércio, Cintia e
Vilson/ Q1 e Q4
RE15-03/09 | ADO08 - Atividade | - G1/Clarae Samira
de reforco (lista
de exercicios -
MRUV)
RE16 —10/09 | ADO09 - Atividade | - G1/Clara
de reforco (lista
de exercicios -
MRUV (2))

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A primeira coluna representa cada encontro de Recuperacdo de
Estudos, assim a REOQL refere-se ao primeiro encontro de Recuperacdo de
Estudos realizado no dia 16/04. Nesse encontro realizamos uma atividade
de refor¢o a partir da lista de exercicios de vetores, denominada ADO1.
Os estudantes que participaram dessa RE, foram divididos em dois
grupos, o primeiro G1, foi constituido por dois estudantes, Bruna e Ana,
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gue realizaram a estratégia de resolucéo de problemas referente a questao
dois dessa lista. O segundo, grupo G2, foi constituido de trés estudantes:
Cecilia, Luiza e Alice. Elas realizaram a estratégia de resolucdo de
problemas referente a questdo quatro dessa mesma lista. Essa mesma
nomenclatura foi aplicada para os outros encontros de RE do quadro, em
que foram atribuidos nomes ficticios para facilitar a analise.

Como os dois primeiros encontros referem-se a familiarizacéo da
pesquisadora, realizamos inicialmente a descricdo e analise dos dois
encontros seguintes: RE03 e REO4, por ter sido possivel realizar todas as
etapas da estratégia de resolucdo de problemas, realizar a gravagdo em
dudio dos grupos que constituiram cada encontro e a gravagdo em video
da socializacdo dos resultados. A descricdo e analise baseiam-se nas
etapas da estratégia didatica: a) localizacdo do erro; b) nova solugdo
proposta e c) socializagdo dos resultados. Os encontros de Recuperacdo
de Estudos analisados foram escolhidos com base nos critérios descritos
abaixo.

Ao término das implementacdes didaticas, realizamos a entrevista
semiestruturada com 14 estudantes que haviam participado em mais
encontros de RE, mas que também haviam entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Assim, relacionamos a participacéo
de cada entrevistado em cada encontro de Recuperacdo de Estudos.
Primeiro tragamos um panorama da participacdo e o nimero de encontros,
como mostra a Tabela 8.

Tabela 8: Relacdo entre os estudantes entrevistados e suas respectivas
articipacdes nos encontros de RE.

ESTUDANTE Encontro de Total de encontros
ENTREVISTADO | Recuperagéo de de Recuperacao de
Estudos (RE)/ Grupo | Estudos

(G)
Alice RE01/G1 10
RE02/G2
RE03/G2
RE05/G1
RE06/G1
REO07/G2
RE08/G1
RE11/G1
RE13/G1
RE14/G1

Continua...
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ESTUDANTE
ENTREVISTADO

Encontro de
Recuperacéo de
Estudos (RE)/ Grupo

(©)

Total de encontros
de Recuperacéo de
Estudos

Beatriz

RE02/G2
RE04/G2
RE14/G2

03

Cecilia

REQ1/G2
RE04/G2
REO08/G1
RE11/G2

04

Cintia

REQ3/G2
RE04/G3
REQ7/G1

03

Clara

RE12/G1
RE14/G2
RE15/G1
RE16/G1

04

Isabela

RE02/G2
REQ3/G1
REO08/G1
RE13/G4

04

Helena

REQ3/G2
RE04/G2

02

Joaquim

REQ7/G1
RE14/G1

02

Leticia

REOQ3/G1
RE09/G1
RE10/G1

03

Livia

REO04/G3
RE11/G2
RE13/G3

03

Lorena

RE12/G1
RE14/G1

02

Lucas

RE13/G5
RE14/G3

01

Manuela

RE02/G1
REQ3/G1
RE13/G4

03

Continua...
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ESTUDANTE Encontro de Total de encontros
ENTREVISTADO | Recuperacéo de de Recuperacéo de
Estudos (RE)/ Grupo | Estudos
(G)
Sofia RE02/G1 04
RE03/G2
RE08/G1
RE13/G4

Fonte: a autora (2019).

Nessa tabela, temos que a estudante Alice participou de dez
encontros de recuperacao de estudos, por exemplo. Além da quantidade,
apresentamos quais foram esses encontros e em que grupo ela estava
inserida. Esse mesmo panorama foi tragado para os outros estudantes. Em
seguida, organizamos esses estudantes de forma a obter o nimero de
entrevistados em cada encontro de Recuperacdo de Estudos realizado.
Entdo, como critério, escolnemos para a analise 0s encontros com maior
incidéncia de estudantes entrevistados, como mostra a tabela 9.

Tabela 9: Relagdo entre os encontros de recuperacgao de estudos e a participacéo
dos estudantes entrevistados.

Encontro de Recuperacdo de NUmero de estudantes
Estudos (RE) entrevistados
REO1 02

RE02 04

REO03 06

RE04 05

RE05 01

RE06 01

REQ7 03

RE08 04

RE09 01

RE10 01

RE11 03

RE12 01

RE13 06

RE14 04

RE15 01

Continua...
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Encontro de Recuperacéo de NUmero de estudantes
Estudos (RE) entrevistados
RE16 01

Fonte: a autora (2019).

Portanto, como mostra na Tabela 9, os encontros de Recuperacgdo
de Estudos que possuem mais participantes entrevistados foram os
encontros REO3, RE04, REO7, RE08, RE13 e RE14. Dessa forma,
descrevemos e analisamos 0s encontros com base nesse critério. Além
disso, consideramos que o filtro aplicado permitiu analisar o
desenvolvimento dos encontros, uma vez que, consideramos dois
encontros no inicio, dois no meio e dois ao final das implementagdes. A
seguir, temos uma tabela que indica os participantes para cada encontro
analisado.

Tabela 10: NUmero de participantes em cada encontro de recuperacéo de estudos
analisado

Encontros Participantes Total
analisados
REO3 - 07/05 | Isabela, Manuela, Heloisa, Leticia, Luisa, | 10
Alice, Laura, Cintia, Sofia, Helena
REQO4 — 14/05 | Lorena, Davi, Beatriz, Eliane, Cecilia, | 10
Helena, Gabriel, Cintia, Livia, Pedro

REQ7 —11/06 | Joaguim, Cintia, Alice, Sabrina 04
REO08 — 18/06 | Alice, Isabela, Sofia, Cecilia 04
RE13 —20/08 | Alice, Manuela, Sofia Isabela, Eliane, 12

Beatriz, Vilson, Lucas, Livia, Laércio,
Samira e Clara

RE14 —27/08 | Joaquim, Gabriel, Lorena, Alice e Sabrina, | 14
Lucas e Laura, Clara, Samira, Livia, Laércio,
Cintia, Vilson

Fonte: a autora (2019).

Essa tabela representa a participacdo no geral, isto é, no encontro
REQ3 participaram dez estudantes, mas nem todos foram entrevistados.
Se compararmos a Tabela 9 com a Tabela 10, vemos que apenas seis
estudantes, do total de dez que participaram, foram entrevistados. Essa
tabela servira de referéncia para a descri¢ao 0s encontros abaixo, pois nela
encontra-se os participantes dos encontros analisados.
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4.1.1 Encontro de Recuperacéo de Estudos 03 (RE03)

Nesse encontro a atividade didatica desenvolvida, AD02 - (lista de
exercicios — Leis de Newton e aplicacdo), tinha como objetivo que 0s
estudantes reconhecessem, identificassem e representassem as forgas que
atuavam sobre o corpo e aplicassem as Leis de Newton nas situacdes
propostas. Como ja dito, os encontros de Recuperacdo de Estudos
ocorreram no contraturno escolar, portanto, o contetdo ja havia sido
trabalho em sala de aula pelo professor da turma. Ademais, como descrito
no Quadro 1, o planejamento das atividades ocorreu antes de cada RE,
nesse caso com a elaboragdo, postagem no Moodle e recolhimento da lista
pela professora pesquisadora. De posse das resolugdes das listas, a
professora pesquisadora, juntamente com o professor da turma, analisou
os problemas em que os alunos tiveram dificuldades e os propuseram para
0 estudo na RE. Vale ressaltar que o professor da turma acompanhou
todos os encontros de RE, bem como auxiliou no desenvolvimento das
atividades. Dessa forma, além das intervencbes da professora
pesquisadora nos grupos, o professor da turma também realizou
intervencbes. Essas intervengfes foram realizadas sempre que um
estudante ou um grupo solicitava ajuda e aquele que estava disponivel
naquele momento se prontificava em atender, assim, num mesmo grupo,
podem ter ocorrido intervengdes tanto do professor da turma, quanto da
professora pesquisadora.

Antes dos estudantes chegarem a professora pesquisadora
disponibilizou o gabarito das questdes selecionadas no quadro, a saber,
Q8 e Q9. Quando eles chegaram, a professora pesquisadora solicitou que
se organizassem em grupos, explicou como 0s encontros seriam
organizados e como seria participacdo deles. Assim, entregou o
guestionario motivacional e o termo de consentimento livre e esclarecido
(APENDICE B e APENDICE A). Em seguida, a professora pesquisadora
entregou as listas resolvidas previamente por eles (AD02) e o roteiro
individual (APENDICE C).

Para a descri¢do serdo obedecidas as trés etapas ocorridas nos
encontros de recuperacdo de estudos: A localizagéo do erro, Elaboragéo
da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo e Socializacdo dos
resultados.

Grupo G1: Esse grupo foi composto pelas estudantes Isabela,
Manuela, Leticia, Heloisa e Luisa que discutiram sobre a questdo Q8.

Localizacéo do erro

A etapa de localizar o erro cometido é comum para todos os
grupos, pois constitui como a primeira parte do roteiro dos estudantes,
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assim a descricdo dessa etapa sera realizada para todos o0s grupos
formados nos encontros de Recuperacdo de Estudos.

Nesse primeiro momento, foi solicitado que, em grupo,
localizassem o erro cometido na questdo e poderiam, para isso, utilizar o
caderno e os livros da disciplina disponiveis na sala. Embora pudessem
discutir em grupo, cada qual deveria localizar e descrever detalhadamente
0 erro cometido, sendo assim, o roteiro foi entregue individualmente.

Embora tivesse ocorrido no inicio do encontro a explicacdo sobre
como proceder, 0s grupos ainda tiveram dlvidas quanto ao
preenchimento do roteiro e quanto a localizagdo do erro como pode-se
verificar no trecho da conversa entre os integrantes desse grupo. A
estudante Leticia percebeu que sua resposta apresentava uma incoeréncia
com o gabarito colocado no quadro, porém estava com dificuldade de
entender o motivo do seu erro e, ao perceber isso, a professora
pesquisadora interveio, como segue o dialogo abaixo:

Professora Pesquisadora: como vocé fez o inicio?
Leticia: A oito?

Professora Pesquisadora: sim.

Leticia: Eu peguei...primeiro eu tirei os dados do
problema. Dai eu fiz a formula da forca. Dai eu fiz
para descobrir a aceleragéo.

Professora Pesquisadora: ta, mas de inicio, vocé
identificou quais sdo as forcas que estdo atuando?
Leticia: N&o.

Professora Pesquisadora: hum, entdo, olha s6, é
que esse exercicio ele tem uma particularidade,
que s6 tem uma forga, ndo é? N&o estd 14 no
desenho?

Leticia: Sim

Professora Pesquisadora: mas nem sempre isso
acontece. Entdo o que vocés tém que fazer
primeiro? Primeiro e representar as forcas que
estdo atuando no corpo. E quais séo elas?
Leticia: A normal, a peso e a for¢a de atrito.

Além dessa, outras explicacbes foram realizadas, principalmente
relacionadas com a representacdo das forcas atuantes sobre o objeto em
questdo, mas que foram importantes para que pudessem compreender
como resolver o problema. Essa estudante evidenciou ter compreendido
Seu erro no roteiro entregue, COMO Se segue:
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Figura 2 - Extrato da producgéo da estudante Leticia do grupo G1 durante a REO3.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Leticia.

Como era um dos primeiros encontros em que essa estratégia tinha
sido proposta os estudantes sentiram dificuldades em identificar e
registrar o erro cometido, pois ndo estavam acostumados em dar tanta
relevancia aos erros cometidos e, muito menos, em escrever 0 que
estavam errando.

Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Essa etapa € a segunda da estratégia desenvolvida, em que 0s
estudantes, ap0s identificar o erro cometido, deveriam elaborar estratégias
para solucionar a questdo, assim é uma etapa comum para todos. Como
dito, para solucionar a questao 8 foram necessarias outras intervencgdes da
professora pesquisadora relacionadas a explicacdo da direcdo e o sentido
das forgas atuantes sobre o corpo para o grupo G1, como se segue:

Professora Pesquisadora: E 0 que vocés tém que
fazer para resolver, identificar as forcas. Como eu
represento a forca peso?

Leticia: Peso é para baixo, né? E a normal é para
cima?

Professora Pesquisadora: Por que que a peso €
para baixo?

Leticia: Porque o bloco esta exercendo um peso.
Exercendo na superficie.

Isabela: A gravidade puxa?

Professora Pesquisadora: Ela vai exercer uma
forga na superficie, mas porque tem alguém
puxando ela para baixo, que no caso é a?

Leticia: Gravidade.

Professora Pesquisadora: Isso, a forca peso € a
forca com que a Terra atrai os corpos. Ela tem
direcdo vertical para baixo. Entdo é um vetor que
vocé vai desenhar apontando para baixo. E a
normal?

Leticia: Para cima?

Manuela: Para cima.
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Professora Pesquisadora: Para cima? Mas e se 0
bloquinho estivesse inclinado? Vai apontar para
cima?

Leticia: Nao sei.

Manuela: A forca normal?

Leticia: Para mim a normal é sempre para cima.
Professora Pesquisadora: O que é a for¢a normal?
Manuela: Forca de reacdo da superficie devido a
compressao.

Professora  Pesquisadora: Por causa da
compressao. Entdo se esse bloguinho esta
comprimindo a superficie, a superficie vai reagir
exercendo uma forca para cima, nesse caso. Entdo
essas sdo as trés forcas atuando ai: Forca peso,
normal e a F. Representem essas forcas, antes de

comecar.

As intervencdes foram importantes para ajudar na construgdo da
nova solugdo e na identificacdo do erro, como exemplificado no tépico
anterior. Outras intervencdes se fizeram necessarias, a medida que a
professora pesquisadora e o professor da turma percebiam que haviam
duvidas quanto a elaboracéo e compreensao do problema proposto.

Socializacdo dos resultados

O terceiro momento do encontro consistiu em socializar o que cada
grupo errou, como encontrou a nova solucdo e essa nova solucéo. Para
isso, um integrante de cada grupo foi convidado a realizar essa
socializacdo com os demais. Nesse encontro, apenas Manuela se
prontificou em apresentar os resultados. Além do estudante que
compartilhou os resultados, a estudante Leticia do grupo G1, apresentou
seu roteiro com as estratégias adotadas para a resolugéo.

Figura 3 - Extrato da producéo da estudante Leticia do grupo G1 durante a REO3.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Leticia.

Ainda que ela ndo tenha apresentado a nova resolucdo, o
procedimento adotado é necessario para resolver o exercicio.

Grupo G2: Esse grupo foi composto pelas estudantes Alice, Laura,
Cintia, Sofia e Helena que discutiram sobre a questdo Q9, conforme
disposto no Quadro 9. Assim como o grupo G1, o grupo G2 também
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apresentou dificuldades para encontrar o erro cometido. Esse momento,
bem como a elaboragdo das estratégias e a socializagdo serdo descritos a
sequir.

Localizacdo do erro

Como a etapa de localizar o erro cometido é comum para todos 0s
grupos, os estudantes iniciaram a procurar o0 erro com a ajuda dos
materiais que dispunham naquele momento. Entretanto, também tiveram
duvidas quanto a essa etapa. O trecho a seguir mostra Laura, Alice,
Heloisa e Cintia discutindo sobre o que deveria ser feito com a questo.

Laura; Primeiro tem que, tem que botar o porqué
dessas questdes?

Alice: Sei la.
Heloisa: N&o, tem que botar, tipo, se ndo souber
fazer.

Alice: T4 errado o resultado.

Laura: N&o precisa responder?

Cintia: S6 precisa responder, tipo, eu ndo consegui
fazer... sO se tu ndo conseguiu fazer.

Alice: Ahh, ndo consegui fazer porque...

Cintia: Se tu ndo conseguiu fazer, entdo bota... ndo
consegui fazer porqué...

Ao iniciar a discussdo sobre como resolver o problema, os
estudantes demonstram que ndo sabiam por onde iniciar a resolucdo do
problema e, novamente, esse mesmo grupo evidencia estar com ddvidas
quanto a esse contelido, conforme segue:

Laura: Cara, ndo sei fazer isso, ndo sei fazer nada.
Alguém me ajuda.

Cintia: De angulo eu ndo sei fazer nada.

Laura: De nada, eu ndo consigo fazer nada.
Cintia: Por que aqui no meu, ndo entendi, néo sei
fazer. N&o consegui entender. N&o fiz.

Portanto, percebendo a dificuldade do grupo em encontrar o erro
cometido pela incompreensdo de como realizar a decomposicéo, foi
necessario que a professora pesquisadora realizasse uma intervencao.
Inicialmente ela realiza a leitura do exercicio e explica que a forca
aplicada forma um angulo na horizontal, em seguida explica 0 motivo da
decomposicéo:
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Professora Pesquisadora: Agora que vem a
analise, néo é toda a forca que esta sendo utilizada
para acelerar o corpo, porque ela tem uma
inclinacdo. Por isso, que vocés tém que fazer a
decomposi¢do de forgas, porque ela vai ter uma
componente em X, que é aquela que esta
produzindo o movimento. E vai ter uma
componente em y.

Ap0s a explicacdo da necessidade de realizar a decomposicdo, bem
como representar as forcas que atuam no sistema, a estudante Alice
evidenciou ter entendido o motivo do seu erro. Através das transcrigdes e
do roteiro recolhido foi possivel extrair da fala de Alice o erro cometido
apos a intervencdo da professora pesquisadora.

Alice: Eu errei porque eu ndo fiz a
decomposicéo.

Assim como através desse relato, ap6s analisar a producdo escrita
dessa estudante ela também indica que seu erro foi ndo ter realizado a
decomposicdo. A Figura 4 mostra essa afirmacao.

Figura 4 - Extrato da producéo da estudante Alice do grupo G2 durante a I?EO:%.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da eétudante Alice.

Assim, a estudante evidencia ter compreendido qual foi seu erro e
0 que poderia fazer para encontrar a hova solugéo.

Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Para que o grupo pudesse elaborar as estratégias para solucionar a
questdo, o professor da turma realizou uma intervencdo para ajudar o
grupo G2 sobre como realizar a decomposicao e encontrar a aceleracéo
do sistema, como se segue:

Professor da turma: T4, ai tu queres o que? Tu
gueres o movimento aqui né? (indicando a direcio
do movimento no eixo x) Entdo, tu vai colocar o
eixo de coordenada aqui e aqui (em x e em y). O
eixo de coordenada esta x e y. Ai tu percebe gue
esses outros estdo no y (referindo a forca peso (P)
e a forca normal (N). Esse aqui (a forca f exercida
no bloco) ndo estd nem no x nem no y, ai tu projeta
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ele para descer o fx e apareceu o fy aqui, certo?
Agora tu vais ter gue... tu vais... 0 gue tu vais ter
agora é isso aqui. Teu objeto estd aqui, vais ter
uma forca para ca (direita do eixo x, fx), uma forca
para cima, uma outra para cima e uma outra para
baixo, ndo €?

Sofia: Por que duas? A ta.

Professor da turma: Porque esses dois, é, tu pega
esse aqui e dividiu ela em duas. Entdo aqui, fx, fy,
N e P. T4? Certo?

Sofia: Certo.

Essa intervencdo ocorreu ap6s o grupo G2 entrar em acordo que
deveriam realizar a decomposic¢do da forca exercida no bloco, porém néo
estavam entendendo como proceder. Um estudante, inclusive, afirmou
sobre a necessidade de encontrar o valor da componente em x, mas que
ndo sabia explicar, apenas resolver. Diante disso, um dos integrantes
chamou o professor da turma para realizar a explicagéo, portanto, foi uma
necessidade do grupo pedir ajuda quanto a resolucéo.

Socializacdo dos resultados

a partir do roteiro preenchido foi possivel analisar a nova resolugéo
da estudante Alice do grupo G2 sobre como ela pensou para solucionar a
questéo.

Figura 5 - Extrato da producéo da estudante Alice do grupo G2 durante a REO3.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Alice.

Essa estudante, relatou inicialmente que seu erro havia sido néo ter
realizado a decomposicdo da for¢ca nas componentes X e y, mas que
através do material produzido no encontro de Recuperacdo de Estudos,
apresentou corretamente a nova solugéo a partir da compreensao de como
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realizar essa decomposicdo. O extrato a seguir, mostra o procedimento
adotado por outro estudante para a nova solucdo:

Embora tenhamos poucos elementos que permitam analisar a
implementacdo das atividades didaticas, pode-se inferir que, para 0s
estudantes descritos, o encontro de Recuperacdo de Estudos ajudou na
compreensdo dos exercicios propostos. Os aspectos relacionados aos
encontros e aimplementacao das atividades didaticas foram aprofundados
com as entrevistas.

4.1.2 Encontro de Recuperacéo de Estudos 04 (RE04)

Nesse encontro a atividade desenvolvida foi a mesma do anterior
ADO2 - (lista de exercicios — Leis de Newton e aplicagdo), portanto, 0s
objetivos e o cronograma de planejamento foram os mesmos daqueles
descritos acima. Entretanto, como a participacdo na Recuperagdo de
Estudos ndo é obrigatdria, os estudantes desse encontro ndo sdo 0s
mesmos do anterior, exceto pelas estudantes Helena e Cintia que
participaram de ambos encontros, mas em outros grupos. A descricao das
etapas seguird a mesma descrita no encontro anterior: primeiro como se
deu o momento de Localizagédo do erro; em seguida a Elaboracao da(s)
estratégia(s) para solucionar a questao; e por Gltimo a socializacdo dos
resultados.

Como se tratava de outros estudantes, a professora pesquisadora
realizou os mesmos procedimentos anteriores: colocou o gabarito das
questdes no quadro; solicitou a organizacdo em grupo; explicou sobre 0s
encontros e a participacdo dos estudantes; entregou o questionario e o
termo de consentimento. Além disso, entregou as listas e o roteiro e
explicou cada etapa do roteiro.

Grupo G1: Esse grupo foi formado pelos estudantes Lorena e Davi
gue discutiram sobre as questdes Q6, Q8 e Q9 da ADO2 - (lista de
exercicios — Leis de Newton e aplicacéo).

Localizacéo do erro

Os integrantes desse grupo ndo haviam resolvido a questdo
previamente, assim, ndo foi possivel realizar essa etapa pois ndo havia
erro cometido. Eles vieram para o encontro de RE para resolver a questéo
pela primeira vez.

Elaboracéo da(s) estratégia(s) para solucionar a questédo

Como ndo haviam realizado a questdo apenas discutiram com a
ajuda da professora pesquisadora como resolver a questdo pela primeira
vez. Foram apenas intervengdes pontuais como as unidades de medidas,
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por exemplo. A estudante também recorreu ao contetdo do caderno para
resolver a questdo.

Socializacdo dos resultados

Apenas a estudante Lorena se dispds em socializar o que havia
realizado durante o encontro, isto é, as estratégias para solucionar a
questdo e a nova solucdo. Como ela ndo havia realizado a questéo
anteriormente, ela ndo socializou o erro cometido. Ela também entregou
0 roteiro com a nova resolucdo. Essa questdo ndo envolvia decomposicao
de vetores e a estudante resolveu-a corretamente, como segue:

Figura 6 - Extrato da producao da estudante Lorena do grupo G1 durante a RE04.
b.

Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Alice.

Grupo G2: Esse grupo foi formado pelos estudantes Beatriz,
Cecilia, Helena, Eliane e Gabriel que discutiram sobre a questdo Q9 da
ADO02- (lista de exercicios — Leis de Newton e aplicacdo).

Localizacéo do erro

Nem todos haviam realizado a questdo anteriormente, mas foi
possivel analisar o momento em que discutiram para localizar o erro
cometido e o que estavam errando ao resolver a questao pela primeira vez.
Embora as instru¢des tenham sido dadas pela professora pesquisadora,
tanto ela quanto o professor da turma fizeram intervengdes para ajudar
nessa etapa de localizagdo do erro. Quando um grupo ou estudante
solicitava ajuda, aquele que estava disponivel atendia ao pedido. O grupo,
logo de inicio encontrou uma inconsisténcia nas respostas:
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Beatriz: O que eu fagco com esse angulo de 60?
Para que eu vou usar?

Eliane: Para achar o seno, para achar o cosseno,
para achar as componentes ortogonais.

Beatriz: T4, mas olha, ele pede a aceleragdo do
corpo, e ela botou 4 ali. Ndo entendi. Ja sei,
hipotenusa. [...]

Gabriel: O que?

Beatriz: olha para o quadro.

Gabriel: Da 4.

Cecilia: estamos errando alguma coisa.

Beatriz: mas olha minha b. Deu 8.

O grupo percebe o erro ap6s a intervencéo do professor da turma

ao explicar sobre a decomposicdo da forga que atua sobre o corpo, além
disso, percebem que a forca normal também ndo tem, nesse caso, 0
mesmo valor da forca peso. Esse dialogo encontra-se a seguir:

Professor da Turma: Tu tens que forgas aqui? Tens
0 peso, ndo é? Tens essa forca aqui (forca peso).
Tens essa forca aqui (forca F) e tens a normal. O
que poderias fazer é o que? Poderias fazer uma
decomposic¢do dessa (forca F) e achar a resultante.
S0 que para isso vocé precisa saber os valores. Tu
tens de todas. Tu sabe o valor do peso?

Beatriz. ndo.

Eliane. ndo.

Professor da Turma: Sabe o valor dessa forca
aqui? 20. Tu sabe o valor da normal?

Eliane: Nao.

Professor da Turma: Por que ndo sabe o valor da
normal? Porque a normal ela tem uma
caracteristica, aqui 6. A normal e 0 peso, as vezes,
sd0 numericamente iguais. Se tiver forga na
horizontal e vertical, ai os dois numericamente sdo
iguais. Agora, a partir do momento que vocé tem
uma forga para baixo e para cima, além dessas
duas, significa que a normal ndo sera a mesma
coisa que 0 peso. Ta bom? Bem 0 que acontece?
Quando vocé tem essa forca aqui (referindo-se a
forca que forma um angulo com o eixo x) essa forca
nédo é nem horizontal, nem vertical. Mas ela tem
uma componente tanto na horizontal, quanto na
vertical. Certo? Entdo o que significa? Que a
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normal ndo é mais numericamente igual ao peso,
porque tem essa componente aqui, que estd na
vertical.

Gabriel: Nao é igual?

Embora os audios apontarem indicios de que esse foi o erro
cometido na questdo, nenhum estudante desse grupo registrou o erro no
roteiro. Em outro trecho entre os estudantes Beatriz e Cecilia, Beatriz
parece ter entendido qual o seu erro, como segue abaixo:

Cecilia: vocé vai descobrir o fx. Vocé vai pegar o
cosseno, porque é cateto adjacente sobre a
hipotenusa. E vocé vai botar isso aqui.

Beatriz: N&o, a hipotenusa vai em cima.

Eliane: a hipotenusa néo, é cateto adjacente sobre
a hipotenusa.

Beatriz: Aham, por isso eu errei.

Assim, as intervencgdes realizadas pelo professor da turma e da
professora pesquisadora foram importantes nessa etapa. Porém, vale
ressaltar a ajuda que os integrantes do grupo prestaram entre si para
compreender a questdo e localizar o erro cometido de forma individual.

Elaboracéo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Os dialogos descritos no item anterior mostram a ajuda fornecida
pelo professor da turma e dos outros colegas para resolver a questao, por
exemplo quando Cecilia diz a Beatriz e a Eliane:

Cecilia: vocé vai descobrir o fx. Vocé vai pegar o
cosseno, porque é cateto adjacente sobre a
hipotenusa. E vocé vai botar isso aqui.

Entdo, a partir dessas discussdes, aqueles que haviam cometido um
erro elaboraram a nova resolucdo e aqueles que ndo haviam resolvido a
guestdo puderam contar com a ajuda dos colegas e professores para
resolver a questdo corretamente.

Socializagéo dos resultados

Mesmo que o0s estudantes desse grupo néo se disponibilizaram para
socializar, alguns entregaram o roteiro com a parte que se referia com a
nova solucdo realizada. Assim, os extratos das producbes a seguir sdo
desse grupo, que embora ndo tenham registrado o erro, registraram a nova
solucdo. O primeiro deles refere-se ao da estudante Beatriz. Ela ndo havia
resolvido a questdo antes, por isso ndo indicou qual tinha sido seu erro,
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mas através desse extrato podemos perceber que ela conseguiu chegar no
resultado apresentado no gabarito através de um caminho correto de
resolucdo.

Figura 7 - Extrato da produgdo da estudante Beatriz do grupo G2 durante a REO4.

Fonte: Extrato retirado do roteiro da esfudante Beatriz.

Assim como a estudante Beatriz, a estudante Cecilia desse mesmo
grupo também entregou o roteiro com a resolucdo, embora ndo tivesse
resolvido a questdo antes. Assim, percebemos a resolucéo correta dessa
guestdo e que o encontro de RE pode ter contribuido para que a estudante
pudesse entende-lo.

Figura 8 - Extrato da producao da estudante Cecflia do grupo G2 durante a REO4.

Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Cecilia.
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Como dito, esses extratos sdo de estudantes que ndo haviam
realizado a questdo anteriormente e assim ndo tinham como localizar o
erro. Porém, com a ajuda da professora pesquisadora e do professor da
turma resolveram as questdes corretamente. Entretanto, apenas nas
entrevistas com esses estudantes foi possivel aprofundar quais as
contribuicbes das resolugbes das atividades didaticas para o
desenvolvimento das crencas de autoeficécia.

Grupo G3: Esse grupo foi composto pelos estudantes Cintia, Livia
e Pedro que discutiram sobre a questdo Q10 da ADO2 - (lista de exercicios
— Leis de Newton e aplicacao).

Localizacéo do erro

Todos desse grupo ndo haviam resolvido a questdo anteriormente,
entdo estavam procurando a resolucdo pela primeira vez e ndo tinham erro
cometido.

Elaborac8o da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Como ndo haviam realizado a atividade previamente, a analise
apenas refere-se a elaboracéo da primeira resposta para a questdo. Porém
as intervengdes também foram necessarias, como no trecho do grupo G3,
a seguir:

Professor da turma: Primeiro passo, qual é? Qual
€ 0 primeiro passo?

Cintia: substituir.

Professor da turma: Nao.

Cintia: qual é o primeiro passo?

Professor da turma: Colocar todas as forcas ali,
desenhar todas as forcas. Desenhe todas as forcas
ali. Desenhar. [..]. Todas. Desenha todas as
forcas. Primeiro passo é esse. Colocar todas as
forcas. N&o é assim gue eu comego?

Livia: é.

Professor da turma: Entéo.

Livia: ai, vou desenhar aqui.

Professor da turma: Peso, isso.

Cintia: essa daqui é normal?

Professor da turma: E. Olha, quando vocé soma
essas trés da uma resultante, certo? Entdo a
resultante gue tu vai colocar aqui é a soma das
trés.

Cintia: mas pediu a aceleragéo.

Professor da turma: Mas ndo é forga resultante
igual a massa vezes aceleracao?

Cintia: ahh! forga resultante.
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Professor da turma: Entdo tem que saber a forca
resultante.

Livia: é verdade. Mas aqui a gente vai diminuir
Professor da turma: Como tu acha a forca
resultante? Tu primeiro vai decompor as forcas
gue tiverem inclinadas.

Cintia: ai mas eu ndo sei fazer isso. Aqui ta..
Professor da turma: Ai tu decompde. Isso. Sé
fizesse um risco. Tu decompde.

A ajuda fornecida orientou os estudantes sobre como iniciar a
resolucdo, em que primeiro deveriam representar as forgas que atuavam
no sistema e encontrar a forca resultante em seguida, lembrando que
deveriam realizar a decomposicdo de uma delas.

Socializacdo dos resultados

Quando a professora pesquisadora solicitou que alguém
compartilhasse o erro cometido e a nova solucéo, ninguém desse grupo
se prontificou. Nem mesmo para compartilhar a resolucédo, ja que ndo
haviam resolvido anteriormente e ndo tinham erro cometido. Além disso,
eles ndo entregaram o roteiro preenchido, entdo nao foi possivel analisar
a forma como eles resolveram a questéo.

4.1.3 Encontro de Recuperacgéo de Estudos 07 (REQ7)

Nesse encontro os estudantes discutiram as questdes selecionadas
a partir da atividade didatica AD05- lista de exercicios - forca de atrito.
Essa atividade foi continuidade do conteldo das Leis de Newton,
incluindo nas situacfes anteriormente estudadas uma nova forca, a forca
de atrito. Essa lista foi elaborada pela professora pesquisadora e recolhida
anteriormente nas turmas. As estudantes Alice e Cintia que integram os
grupos desse encontro, ja haviam participado de encontros anteriores e 0s
estudantes Joaquim e Sabrina estavam participando pela primeira vez.
Para a descricdo do encontro serd realizada a descri¢do a partir das trés
etapas pela qual o encontro foi dividido em cada grupo: Localizacdo do
erro; Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo;
Socializacao dos resultados.

Antes dos alunos chegarem na sala a professora disponibilizou o
gabarito das questdes que haviam sido selecionadas no quadro e, quando
0s estudantes chegaram, entregou o roteiro e explicou cada etapa, também
entregou o termo de consentimento e o questionario motivacional para o
Joaquim e Sabrina que ndo haviam participado de nenhum encontro de
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Recuperacdo de Estudos. Em seguida, entregou a resolucdo para o
Joaquim, Alice e Sabrina que haviam resolvido a lista anteriormente.
Cintia ndo havia entregue e alegou ndo ter conseguido resolver
anteriormente, mas que viera ao encontro para resolver.

Logo que chegaram, formaram as duplas, nesse caso. Joaquim
sentou-se com Cintia e Alice com Sabrina. Essa formacéo talvez tenha
sido por afinidade, j& que os integrantes das duplas formadas eram da
mesma turma no periodo regular. Além disso, como Joaquim havia
resolvido a lista previamente, ele conduziu a maior parte a discusséo com
Cintia, ajudando-a a sanar suas dificuldades.

Grupo G1: Como ja mencionado, Joaquim e Cintia compuseram o
grupo G1 e resolveram as questdes Q3 e Q5 da ADO5 - lista de exercicios
- forca de atrito. Pela distribui¢cdo pode-se perceber que diferentemente
dos dois encontros descritos anteriormente, o nimero de questdes
resolvidas foram duas, ndo apenas uma como havia sido anteriormente.
Os estudantes que ja haviam participado dos outros encontros solicitaram
resolver mais questdes durante o encontro, pois ndo era em apenas uma
questdo que estavam com dificuldades, entdo quando terminaram a
primeira questdo, a professora pesquisadora disponibilizou o gabarito
para a segunda questdo. Porém, mesmo resolvendo duas eles apenas
registraram o erro de uma no roteiro, assim o estudante Joaquim
preencheu o roteiro a partir do seu erro na questdo Q5 e Cintia analisou a
guestdo Q3, ja que ndo havia resolvido nenhuma questao.

Localizagdo do erro

Da mesma forma que nos encontros de RE anteriores tanto a
professora pesquisadora, quanto o professor da turma fizeram
intervencBes nos dois grupos. Quando um integrante ou 0 grupo sentia
dificuldades em como proceder eles pediam ajudada eram atendidos por
guem estava disponivel. Logo no inicio, Joaquim percebeu que sua
resposta ndo € mesma do gabarito fornecido no quadro para a questdo Q5
e quando a professora pesquisadora vai até o grupo e pergunta o que
haviam feito até 0 momento, Joaquim diz:

Joaquim [...] A cinco eu ndo sei 0 que eu errei,
porque que eu acertei da aceleracéo, mas eu errei
a de tracao.

Assim, a professora pesquisadora ajudou-o a entender qual havia
sido seu erro perguntando sobre como ele realizou a resolucéo.
Inicialmente ela perguntou sobre como encontrou a forca de tragdo e em
seguida como encontrou a forca de atrito, como no dialogo a seguir:
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Professora Pesquisadora: O que vocé fez para
encontrar a tragao?

Joaquim: Eu calculei a forga resultante é igual a
massa de B (bloco B) vezes a aceleragéo.
Professora Pesquisadora: Aqui vocé achou a
aceleracdo, quero saber como encontrou a forga
resultante.

Joaquim: a trag&o?

Professora Pesquisadora: A tracdo, desculpa.
Joaquim: A tracdo menos a fat (forga de atrito) é
igual a massa de B vezes a aceleracgdo.

Professora Pesquisadora: a forga de atrito no B
vocé achou?

Joaquim: isso.

Professora Pesquisadora: a forga de atrito no B
vocé achou que € 28?

Joaquim: 28.

Professora Pesquisadora: a massa?

Joaquim: a massa é 70.

Professora Pesquisadora: 70?

Joaquim: ah, eu errei. Coloquei 0 peso.
Professora Pesquisadora: vocé colocou o peso.
Joaquim: eu cologuei 0 peso mas era a massa.

Assim, Joaquim percebeu qual tinha sido seu erro e conseguiu
chegar na resposta correta nos momentos seguintes quando a professora
pesquisadora pede para que ele refaca o que tinha errado. Ele registou seu
erro no roteiro, evidenciando que compreendera qual tinha sido seu erro

naquele momento.

Figura 9 - Extrato da produgéo do estudante Joaquim do grupo G1 durante a REO7
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Joaquim.
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Além de ter escrito qual foi seu erro o estudante apresentou o
calculo que realizou na questdo usando o valor 70 que corresponde ao
peso do bloco e ndo a massa. A estudante Cintia, desse mesmo grupo, ndo
havia realizado a questdo previamente, entdo ndo houve erro para analisar.

Elaboracéo da(s) estratégia(s) para solucionar a questédo

Apos identificar o erro, a professora pesquisadora solicitou que os
estudantes escrevessem as estratégias utilizadas para solucionar a
questdo. Logo que Joaquim do grupo G1 identificou seu erro na questéo
Q5, ele resolveu novamente a questdo, porém agora substituindo o peso
gue havia usado pela massa do bloco B. Essa passagem foi expressa
durante o encontro de RE, como segue:

Joaquim: agora deu certo. Eu troquei peso por
massa.

Essa foi a estratégia utilizada por ele ao localizar seu erro, que 0
fez chegar na resposta final disponibilizada no quadro.

Socializacdo dos resultados

Ao final do encontro a professora pesquisadora convida 0s
estudantes para socializar o que estavam errando e quais foram as
estratégias que utilizaram para solucionar a questao, deixando claro que
essa etapa é voluntaria, mas que ao dizer quais foram os erros e como
solucionou pode ajudar outros estudantes, pois eles podem ter cometido
0s mesmos erros. Nesse encontro, os estudantes Joaquim e Alice
aceitaram socializar. Joaquim vai até o quadro e diz qual tinha sido seu
erro e qual a estratégia utilizada:

Joaquim: eu estava errando na férmula porque eu
estava usando peso ao inves de massa, ai eu fui ver
no exercicio e vi que estava errando isso e corrigi
e acertei a questao.

Em seguida ele resolve a questdo no quadro, apontando onde havia
trocado o valor da massa pelo peso. Ele apresenta essa resolucdo em seu
roteiro:
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Figura 10 - Extrato da producéo do estudante Joaquim do grupo G1 durante a
REOQ7
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Joaquim.

Ele resolveu corretamente a questdo, mas ndo registrou a unidade
de medida ao final do calculo do valor da for¢a de tracdo e ndo indicou a
operacdo realizada com as equacdes, portanto constitui também em erros.

Grupo G2: Alice e Sabrina compuseram o grupo G2 e resolveram
as questdes Q5 e Q6 da ADO5 - lista de exercicios - forga de atrito. Assim
como no grupo G1, elas também solicitaram resolver mais de uma
questdo. Além disso, elas preencheram o roteiro a partir de seus erros na
guestdo Q6 e sera a partir dessa andlise que 0s trés momentos serdo
descritos.

Localizagéo do erro

Alice e Sabrina do grupo G2 procuraram encontrar o erro cometido
na questdo Q6 apds o gabarito ter sido colocado no quadro. A professora
pesquisadora realizou algumas perguntas para a dupla sobre o que ja
haviam realizado na questdo, como se haviam representado as forcas,
calculado a forca resultante sobre cada bloco, pois precisariam encontrar
a forca que o bloco A exerce em B, também questiona sobre o valor da
forca de atrito em cada bloco e Alice percebe que usou o coeficiente de
atrito de outro exercicio, entdo refaz o cdlculo com a ajuda de Sabrina.

Alice: eu ndo presto atencdo em nada do que eu
faco.

Sabrina: da nove.

Alice: nove

Sabrina: calma.

Alice: ja descobri o gue eu fiz errado. Eu usei o
mesmo valor para duas coisas que tinham valor
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diferente, que era para fazer isso. Que aqui é outro
numero da normal, ai muda completamente.
Sabrina: da normal e do peso?

Alice: é porgue para calcular a forca de atrito tem
gue calcular com a normal. S6 que eu calculei com
a normal desse para esse. Ai deu diferente.
Sabrina: ah, entendi.

Alice, em alguns momentos relatou ndo prestar atencdo naquilo
que estava fazendo, justificando que os erros cometidos eram, em sua
maioria, por essa razdo. Além disso, nesse didlogo ela percebe que
cometera um erro, pois estava usando o mesmo valor da forca normal para
calcular a forca de atrito para os dois blocos, enquanto que cada bloco
tinha um valor de for¢a normal diferente. Esse erro ela escreve no roteiro,
como serd mostrado a seguir.

Figura 11 - Extrato da producdo do estudante Alice do grupo G2 durante a REO7.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Alice.

Assim, para essa situacdo. Alice apresentou evidéncias de que
compreendera seu erro, tanto durante a encontro de RE, tanto no registro
dele no roteiro. Ainda sobre essa mesma questdo, Sabrina, a outra
integrante do grupo, também entregou seu roteiro apontando qual tinha
sido seu erro.

Figura 12 - Extrato da producdo do estudante Sabrina do grupo G2 durante a
REQ7.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Sabrina.
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Embora ela tenha apresentado que seu erro ocorreu nas “contas”,
ndo podemos analisar esse erro com mais profundidade, pois ela nédo
apresenta detalhes dele. Nao apresenta uma situacao especifica em que
ela errou ao “montar” e resolver as contas. Talvez, quando ela diz que seu
erro foi em como “montar” as contas, isso envolvia uma interpretagdo do
problema, ja que era preciso encontrar a forga resultante, assim, analisar
as forcas que atuavam nos blocos para encontrar o valor de uma
determinada forca, que era a forca que o bloco A exercia no bloco B.

Elaborac8o da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Alice também procurou estratégias para solucionar a questdo a
partir do erro encontrado na questdo Q6. Porém, mesmo depois de ter
identificado que seu erro foi ter usado 0 mesmo valor da forga de atrito
para os dois blocos ela novamente coloca 0 mesmo valor:

Professora Pesquisadora: é? Por que vocé colocou
0 mesmo valor para as duas? (se referindo a forca
de atrito no bloco A e no bloco B).

Alice: t& vendo, eu ndo presto atencdo em nada que
eu faco.

Professora Pesquisadora: ok. Ai lembra que a
gente falou que isso vai ser um sisteminha [...].
Alice: ai vai dar cinco?

Professora Pesquisadora: cinco.

O valor cinco encontrado por ela era o valor da forga resultante do
sistema, em seguida ela calculou a aceleragcdo a partir desse valor.
Novamente, ela expressa que a sua falta de atencao ao resolver problemas,
mesmo ap6s ja ter identificado que seu erro havia sido o mesmo
anteriormente. Para a estudante Sabrina, ndo identificamos passagens
especificas na qual ela tenha encontrado estratégias para solucionar a
questdo apds ter identificado seu erro, ja que ela descreveu seu erro como
sendo mais geral nesse conteudo.

Socializacdo dos resultados

Ap06s Joaquim socializar, Alice também socializou seu erro e como
solucionou a questdo Q6. Ela estava usando um Gnico valor da forca de
atrito para os dois blocos, como ela mesma apresenta em sua fala:

Alice: eu estava usando para blocos diferentes a
mesma forga de atrito. Eu arrumei e coloquei as
forcas de atrito diferente e deu certo. E as contas
também.

Professora Pesquisadora: que tipo de conta?
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Alice: de mais e de menos, de vezes e de dividir.

Aqui, ela mostra que além desse erro especifico na questdo Q6,
também estava cometendo outros erros, mas que ndo tinha registrado no
roteiro. Talvez esses erros nos calculos das operacfes tenham sido os que
a sua companheira de grupo Sabrina estava se referindo. Em seu roteiro,
Alice apresenta sua estratégia:

Figura 13 - Extrato da producéo do estudante Alice do grupo G2 durante a REO7.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Alice.

Nesse extrato ela mostrou como eliminou o erro, como havia usado
uma unica forga para os dois blocos, ela precisava calcular o outro valor
da forca de atrito e utilizar as duas forgas para calcular a forga resultante.
Além disso, em alguns momentos a ajuda da professora pesquisadora foi
necesséria, tanto para localizar o erro cometido, quanto para encontrar a
nova solucéo.

4.1.4 Encontro de Recuperacéo de Estudos 08 (RE08)

As questdes selecionadas para esse encontro foram retiradas da
mesma lista de exercicios do encontro REQ7, a saber, da atividade
didatica ADO5- lista de exercicios - forga de atrito. Os participantes desse
encontro ja tinham vindo em pelo menos em um encontro de RE e, com
excec¢do da estudante Alice, os outros ndo vieram no encontro REQ7 em
que a atividade didatica foi a mesma desse. Da mesma forma que nos
anteriores, a descricdo desse encontro se baseara nas mesmas trés etapas
para cada grupo: Localizacdo do erro; Elaboracdo da(s) estratégia(s)
para solucionar a questdo; Socializa¢ao dos resultados.

Grupo G1: Nesse encontro, como todos ja haviam participado de
pelo menos um anterior, 0 termo de consentimento e o questionario ja
haviam sido entregues. Quando os estudantes chegaram, a professora
pesquisadora percebeu que eles estavam discutindo sobre um exercicio
em que eles tinham ddvida, entdo ela propés que eles localizassem o erro
e encontrassem a solugdo para esse exercicio, assim, ela colocou o
gabarito dele no quadro.
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Isso foi possivel porque todos se reuniram em apenas um grupo, o
grupo G1, composto por Alice, Isabela, Sofia e Cecilia, que estavam todas
com duvida na questdo Q2 da atividade didatica ADO5- lista de exercicios
- forca de atrito. Entdo, a professora pesquisadora disponibilizou o
gabarito dessa questdo no quadro, entregou a lista previamente resolvida
por elas, também entregou o roteiro e relembrou como ele deveria ser
preenchido. As estudantes Alice e Cecilia haviam resolvido a questdo Q2
parcialmente, enquanto que Sofia resolvera por completo. Isabela ndo
havia resolvido a lista. Assim, Alice e Cecilia discutiram sobre como
terminar de resolver a questdo durante o encontro de RE. Sofia localizou
Seu erro e encontrou a nova solucdo, enquanto que Isabela procurou
resolver a questdo pela primeira vez.

Localizacéo do erro

Como apenas Sofia havia resolvido a questdo, apenas analisaremos
sua interacdo durante o encontro, ja que apenas ela poderia localizar seu
erro e propor estratégias para localiza-lo. Nesse processo, tanto a
professora pesquisadora quanto o professor da turma realizaram
intervencOes para que essa estudante pudesse entender qual erro havia
cometido, além da contribuicdo do grupo.

Para ajudar Sofia a encontrar seu erro a professora pesquisadora
guestionou-a sobre como havia resolvido a questéo. Foi perguntado se ela
havia representado todas as forcas no sistema, encontrado o valor da forca
de atrito sobre os blocos e o valor da forca resultante sobre eles. Quando
perguntado sobre as for¢as que atuavam no sistema, a estudante ndo havia
representado a forca que o bloco A exercia no bloco B e a forgca que o
bloco B exercia no bloco A, dizendo que ndo havia outras forgas além da
forca de atrito e a forca F aplicada no bloco A.

Sofia. mas séo so essas.

Professora pesquisadora: e a forca que A exerce
em B e a forga que B exerce em A? se A exerce uma
forca em B qual é a direcdo e sentido dessa forga?
Sofia. se A exerce uma forga em B?

Em seguida ela compreende a existéncia dessa forca e a representa.
A professora pesquisadora pediu que ela analisasse a nova situagao para
encontrar a nova forcga resultante, incluindo essas forgas no sistema

Professora pesquisadora: sim. Entdo agora tem
mais duas forcas. Sobre o bloco A ndo é apenas a
F e a fat, tem outra forga, qual é?
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Sofia. é a FBA (forga que o bloco B exerce em A).
Entdo agora eu tenho que fazer essa (F) menos a
fat mais a FBA.

Professora Pesquisadora: menos a FBA.

Sofia: sim.

Essa passagem a estudante registra no roteiro, apontando que esse
tenha sido seu erro ao resolver a questdo.

Figura 14 - Extrato da producéo do estudante Sofia do grupo G1 durante a REOS.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Sofia.

Esse extrato evidencia que a estudante pode ter compreendido o
erro que cometeu na questdo, uma vez que, ndo considerou a outra forca
existente no bloco. Em sua explicacéo ela usa duas forcas, a forga que A
exerce em B e a forca que B exerce em A, porque foi dito que ela poderia
encontrar uma das duas, ja que elas teriam o mesmo valor numérico.
Como dito as outras integrantes do grupo ndo localizaram o erro, elas
apenas terminaram a resolucdo que ndo haviam completado.

Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

A estudante Sofia, apds perceber seu erro iniciou o processo de
encontrar a nova solucgdo. Ela representou todas as for¢as no sistema,
isolou um dos blocos e utilizou a segunda Lei de Newton, onde deveria
encontrar a forga resultante. Porém mesmo ap6s isso ela ainda ndo indicou
a forca que B fazia sobre A para encontrar a forca resultante sobre o bloco
A. Entéo a professora pesquisadora precisou intervir nesse momento.

Professora Pesquisadora. esta faltando mais uma
forca, certo?

Sofia. esta faltando a forga que B faz sobre A, ndo
é?

Apds perceber que havia esquecido dessa forca, ela acrescenta no
valor da forca resultante, substitui os valores fornecidos para a forca F,
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massa, aceleracdo e a partir do célculo da for¢a de atrito e encontra o valor
da forca que B faz sobre A.

Socializacdo dos resultados

Quando Sofia finalizou sua resolucéo, a professora pesquisadora
pediu que ela socializasse para as colegas seu erro e sua nova resolucéo,
porém ela ndo se prontificou. Mesmo ap6s explicar o motivo da
socializacdo, incentivando a estudante em compartilhar seus resultados
ela preferiu ndo compartilhar. Embora ndo tenha socializado, Sofia
registrou sua nova resolugédo no roteiro a seguir.

Figura 15 - Extrato da producdo do estudante Sofia do grupo G1 durante a REOS.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Sofia.

Sua resolugdo estd correta quando analisamos o0s céalculos
realizados, porém ao analisar o desenho, ela ndo representou todas as
forcas, principalmente aquela em que queria encontrar que é a FBA.
Assim, mesmo apresentado os calculos ndo podemos afirmar se a
estudante compreendeu a existéncia dessa forga, nem mesmo que seu erro
foi superado. Sobre as estudantes Alice e Cecilia, assim que terminaram
de resolver a questdo Q2, pediram para resolver a questdo Q4, que
envolve decomposicao de vetores, pois também ndo tinham conseguido
resolvé-la. Entdo a professora pesquisadora disponibilizou o gabarito no
quadro e forneceu ajuda quando solicitada. Embora tenham resolvido
mais essa questdo, ndo discutimos ela aqui nessa descri¢do pois eles néo
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entregaram o roteiro referente a questdo Q4, entregaram apenas referente
a questdo Q2.

4.1.5 Encontro de Recuperacgao de Estudos 13 (RE13)

Nesse encontro de recuperacdo de estudos os exercicios
selecionados foram da prova trimestral aplicada em sala de aula pelo
professor da turma que intitulamos de Atividade Didatica ADO7 -
Atividade de pesquisa (prova P12). Como foi o professor da turma que
elaborou e aplicou a prova, ele percebeu que seus estudantes estavam com
muitas dificuldades no contetido e pediu que todos os alunos refizessem
a prova corrigindo as questdes que erraram e quando se referisse a uma
questdo do tipo verdadeiro ou falso ou somatdrio, os alunos deveriam
justificar as preposicOes falsas ou incorretas. Essa atividade de refazer a
prova deveria ser entregue ao professor, como forma de atividade
avaliativa. Assim, o nimero de participantes desse encontro foi superior
a todos os outros, pois visava melhorar a nota dessa prova.

Outro ponto de destaque é que nao foi possivel selecionar uma ou
outra questdo para ser resolvida, os estudantes tinham que resolver todas
as que erraram. Porém, a professora pesquisadora conduziu o grupo a
resolver juntos a mesma questdo, isto €, quando um estudante estava
resolvendo a Q2, a professora pesquisadora pediu que todos do grupo
resolvessem também essa questao para depois passar para outra, pois caso
nao fosse assim nao seria possivel registrar o audio do grupo, caso cada
um fizesse uma atividade diferente ao mesmo tempo. Além disso, ndo
estaria de acordo com a estratégia proposta para o encontro de RE, que é
a discussdo em grupo para localizar o erro e solucionar a questao.

Ao todo, 11 estudantes estiveram presentes nesse encontro, sendo
gue apenas Samira, Laércio e Lucas estavam participando do encontro de
Recuperagdo de estudos pela primeira vez. Além disso, o tempo desse
encontro foi estendido, ao invés de uma hora como o habitual, esse
encontro teve a duracdo de aproximadamente duas horas, separadas em
dois momentos. O primeiro momento corresponde & primeira uma hora
em que O encontro ocorreu no ambiente comum para todas as
recuperacOes de estudo, a saber, o laboratério de Fisica. Ao término desse
primeiro momento o professor da turma sugeriu continuar os estudos em
outra sala, devido os alunos ndo terem terminado a atividade proposta,
entdo todos se dirigiram para outra sala, onde o segundo momento com
duragdo de mais uma hora transcorreu. Dessa forma, a estruturagdo dos
grupos refere-se a esses dois momentos, sendo que no segundo momento
os estudantes foram aqueles que participaram do primeiro momento.
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Para facilitar o entendimento de como ocorreu a composicao dos
grupos nesses dois momentos a tabela a seguir apresenta como essa
composi¢do ocorreu, bem como quais questdes cada grupo discutiu,
registrou o erro encontrado e a nova solucéo no roteiro.

Tabela 11: Relacgéo entre os a composicdo dos grupos, as questdes discutidas e
preenchidas no roteiro nos dois momentos do encontro de Recuperagdo de
Estudos.

Momentos do | Composicao Questdes Questoes
encontro dos Grupos discutidas preenchidas
pelo grupo no roteiro
(producéo dos
estudantes)
Primeiro Alice, Manuela, | Q5e Q6 Nao
momento Sofia e Isabela entregaram 0
(grupo G1) roteiro
Eliane, Beatriz, | Q2, Q3, Q4, | Ndo
Vilson e Lucas | Q5e Q6 entregaram 0
(Grupo G2) roteiro
Livia e Laércio | Q2, Q4 e Q5 Nao
(Grupo G3) entregaram 0
roteiro
Samira e Clara | Qle Q2 Q1
(Grupo G4)
Segundo Manuela, Sofiae | Ql e Q2 Q2
momento Isabela (Grupo
Gb)
Lucas, Eliane e | Q2, Q3, Q4, | Q6
Vilson (Grupo | Q5e Q6
G6)

Fonte: a autora (2019).

Na tabela temos a divisdo entre o primeiro momento e o segundo
momento do encontro. No primeiro momento, formaram-se quatro
grupos, no segundo, dois. O grupo G1, composto por Alice, Manuela,
Sofia e Isabela discutiram as questdes Q5 e Q6 da ADO7, porém ndo
entregaram o roteiro contendo o erro encontrado e a nova solucdo para
nenhuma dessas questdes. O mesmo ocorreu com o0s grupos G2, e G3, que
participaram do encontro, mas ndo entregaram esse mesmo roteiro. Os
outros grupos, G4, G5 e G6 discutiram mais de uma questdo durante o
encontro e entregaram o roteiro com pelo menos uma questdo em que
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analisaram o erro e mostraram como eliminou o erro. Além disso,
podemos verificar que no segundo momento os integrantes dos grupos G5
e G6 sdo os integrantes dos grupos G1 e G2, pois apenas foi 0 segundo
momento do encontro de RE. Aqueles que ndo aparecem no segundo
momento ndo permaneceram para continuar os trabalhos.

Outro ponto a se destacar é que durante o primeiro momento do
encontro o grupo G1 estava localizado em uma mesa com um gravador
de 4udio, mas que elas se deslocaram dessa mesa até a mesa do professor
da turma, onde ndo havia gravador. Entéo, ndo foi registrada a discusséo
desse grupo durante esse primeiro momento, apenas 0S outros quatro
grupos foram gravados com a permissao desses estudantes.

Da mesma forma que nos encontros anteriores, preservaremos a
estrutura de descricdo dos encontros: Localizagdo do erro; Elaboragéo
da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo; Socializagdo dos
resultados. Entdo para cada grupo sera descrito cada uma dessas etapas.

Vale lembrar também que o gabarito foi disponibilizado pela
professora pesquisadora no quadro, bem como o termo de consentimento,
0 questionario motivacional e o roteiro foram entregues e explicados aos
estudantes, seguindo da mesma forma como nos outros encontros.

Grupo G1: O grupo foi formado pelas estudantes Alice, Manuela,
Sofia e Isabela que resolveram as questdes Q5 e Q6 da Atividade Didatica
ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12). Por motivos ja explicados,
ndo houve a gravacdo do dudio desse grupo e elas ndo entregaram o
roteiro contendo o erro localizado e a nova solugdo, entdo nao foi possivel
descrever como o grupo realizou essa etapa.

Grupo G2: O grupo foi formado por Eliane, Beatriz, Vilson e
Lucas, resolveram cinco questdes durante o encontro, Q2, Q3, Q4, Q5 e
Q6, porém ndo entregaram o roteiro. A descricdo das etapas ocorreu a
partir da gravacdo de audio do encontro.

Localizagao do erro

Eliane conduziu a maior parte das discussdes no grupo, inclusive
ajudando Beatriz a resolver e a entender os exercicios. Um caso especifico
em que Vilson identificou seu erro foi ao analisar as gravages em audio
em que estavam discutindo sobre o0 que haviam errado na questao Q3.

Vilson. Eu errei essa aqui

Beatriz. eu ndo acredito que a trés era so colocar
a formula.

Vilson. Ele queria a funcdo horaria.

Beatriz. agora eu sei.
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Vilson. Eu também errei essa. Sabe por que eu
errei essa? Porque é um menos. E por causa do
sinal.

Assim, Vilson indica que o erro cometido foi o sinal ao escrever a
funcéo horéria da posi¢do para o mdvel, ao invés de “menos” ele colocou
“mais”. Porém, ele apenas identificou que seu erro era esse, mas nao
analisou o motivo de ser o sinal de menos para a velocidade, que deveria
ser negativa para o0 mdével em questdo. Em nenhum outro momento houve
indicacdo do erro cometido nas outras questdes como aconteceu nesse
momento.

Elaborac8o da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Nesse momento, assim como quando o objetivo era localizar o
erro, o professor da turma e a professora pesquisadora interferiram nos
grupos para ajudar os estudantes nessa tarefa.

O erro discutido para esse grupo na sessdo anterior foi um trecho
da conversa entre Vilson e Beatriz sobre o0 erro cometido na questdo Q3.
Na ocasido, Vilson identificou que seu erro havia sido o sinal de “mais”
que colocou em sua resposta ao invés do sinal de “menos”. Nos dialogos
seguintes ao longo do encontro de RE ndo houve retorno a esse problema
em que discutiram novamente a questdo para solucionar o erro.
Provavelmente ele apenas mudou o sinal deu a questdo por encerrada.
Como ndo entregou o roteiro solicitado com o preenchimento apontando
0 erro cometido e a nova resolugdo ndo conseguimos analisar se esse erro
foi tratado.

Socializacdo dos resultados

Como em todos 0s outros encontros a professora pesquisadora
pediu aos alunos que socializassem suas respostas. Como o encontro foi
dividido em dois momentos, apenas aqueles que permaneceram até o final
do segundo momento puderam participar dessa etapa de socializagao.
Mesmo assim, apenas os estudantes Isabela e Lucas se prontificaram em
socializar o erro e a nova resolugdo. Porém, como alguns outros
participantes, mesmo ndo compartilhando o erro com 0s outros,
entregaram o roteiro ao final do encontro, entdo essa etapa serd analisada
para eles também com base no roteiro individual.

Como descrito anteriormente, encontramos a partir das
transcri¢Oes que o erro identificado foi a troca do sinal na questdo Q3 pelo
estudante Vilson, mas que apds isso em nenhum outro momento o grupo
volta a discutir o problema, nem mesmo indicando sobre sua resolucéo.
Além disso, nenhum integrante entregou o roteiro ao final do primeiro
momento do encontro.
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Grupo G3: O grupo foi formado por Livia e Laércio e resolveram
as questbes Q2, Q4 e Q5, mas ndo entregaram o roteiro ao final do
encontro entdo a descri¢ao se baseou na transcri¢do do audio do encontro.

Localizacdo do erro

Eles ndo deixaram explicito, o erro cometido nas questdes. As
passagens dos audios apenas indicam que erraram as questdes, mas ndo
ha indicativos sobre qual foi o erro especifico de cada uma. Um exemplo
é quando a estudante Livia ao analisar a questdo Q5 diz o seguinte:

Livia. Professora Pesquisadora me ajuda aqui
rapidinho. Tipo aqui, eu t6 corrigindo a que eu
errei, que é verdadeira eu coloquei falsa. S6 que eu
nao sei explicar o porqué que é..

Ela indica que houve o erro, mas nao indica qual foi mesmo apds
a intervencdo da professora pesquisadora que a ajudou analisar as
afirmativas dessa questao.

Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Como Livia e Laércio ndo entregaram o roteiro ao final do
encontro e ndo encontramos indicativos durante a analise das transcri¢des
sobre o erro cometido de forma mais especifica, ndo foi possivel também
analisar como descreveram a estratégia para o erro cometido. Sobre a
situacdo citada no item anterior, de localizacdo o erro, a professora
pesquisadora fez uma breve intervencédo, ajudando os estudantes do grupo
a analisar uma das preposicoes do problema, mas o encontro ja estava
finalizando e eles ndo continuaram na segunda parte do encontro na outra
sala. Nessa intervencdo ela ajuda a analisar o gréafico, sobre como é o
movimento dos dois méveis e como suas velocidades e posicoes se
comportam naquela situacao.

Socializacdo dos resultados

Como descrito anteriormente ndo encontramos trechos nas
transcricbes em que o erro fora identificado de maneira precisa €, além
disso, nenhum integrante entregou o roteiro ao final do primeiro momento
do encontro, portanto ndo tivemos como analisar o resultado gerado pelo
grupo ao final do encontro.

Grupo G4: Samira e Clara discutiram em grupo as questdes Q1 e
Q2 e entregaram o roteiro com o erro e a nova resolucéo da questdo Q1.

Localizacdo do erro

Nessa questdo elas tinham que representar as forcas e indicar
através dos nimeros correspondentes a direcéo, sentido e valor para cada
forca representada. Além disso, as forcas deveriam obedecer aos critérios
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colocados na questdo, como na letra a em que o bloco estava em repouso,
assim as forcas deveriam ser representadas para que o bloco
permanecesse em repouso. Samira, ao indicar no roteiro exatamente a
duvida sobre como era a estrutura de resolucao.

Figura 16 - Extrato da producéo do estudante Samira do grupo G4 durante a
RE13.

Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Samira.

Nao se trata exatamente de um erro cometido, mas que néo ter
compreendido como resolver a questdo pela forma como ela estava
estruturada, de acordo com a estudante, ndo permitiu que ela resolvesse o
exercicio por completo. Sua colega Clara ndo apresentou a mesma
resposta no roteiro, de acordo com ela seu erro foi devido a falta de
atencdo e também porque ndo sabia representar as forgas.

Figura 17 - Extrato da producdo do estudante Clara do grupo G4 durante a RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Clara.

Embora ela dizer que ndo soube identificar direito as forcas ela ndo
especificou quais eram essas forc¢as e quais foram seus erros ao identifica-
las na prova, ou seja, se errou ao representar a dire¢éo, sentido ou valor
de uma for¢a x ou y. Essas informagdes também ndo foram encontradas
nas transcricdes dos audios, pois as alunas apenas pediram explicacdo de
como era para resolver o exercicio e ndo disseram quais foram seus erros.

Elaborac8o da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Samira e Clara apontaram que estavam com dificuldades em
compreender a questdo Q1, ndo sabendo o que deveria ser feito para
resolver e em como representar as forgas. Entdo pediram ajuda para a
professora pesquisadora que interveio nesse momento, inicialmente
explicando o item a da questdo, em que o0 corpo deveria permanecer em
repouso. Assim, ela explicou quais as condigbes para que 0 corpo
permanecesse em repouso, isto é, a forca resultante que aturava no corpo
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deveria ser zero. Em seguida, questionou as estudantes sobre quais forgas,
dentre aquelas indicadas no problema, que poderiam ser representadas na
situagdo do item a da questéo Q3.

Professora Pesquisadora: Se vocés fossem colocar
as forcas que atuam nesse bloco, quais vocés
colocariam?

Clara: Nesses dois?

Professora Pesquisadora: aqui nesse primeiro.
Clara: Zero.

Professora Pesquisadora: a forgca resultante é
zero, mas isso ndo significa que ndo tenha forca.
Que forcgas que eu posso colocar sobre ele?
Clara: A normal.

Professora Pesquisadora: onde vocé colocaria?
Clara: Aqui.

Professora Pesquisadora: muito bem! Qual mais
voceé colocaria?

Clara: Peso!

Professora Pesquisadora: peso.

Clara: Que seria, tipo aqui.

Ap6s ajudar a localizar as forcas, a professora pesquisadora
também fornece uma explicagéo sobre como a direcéo, sentido e valor das
forgas deveriam ser indicadas no problema da seguinte forma:

Professora Pesquisadora: a forga peso é: vertical,
horizontal ou diagonal?

Clara: Vertical.

Professora Pesquisadora: vertical, entdo eu
coloco que nimero?

Clara: Um.

Professora Pesquisadora: Muito bem! Um. Ela tem
direcdo para a esquerda, para a direita, para cima
ou para baixo?

Clara: Para baixo.

Professora Pesquisadora: para baixo, entdo que
numero vocé coloca?

Clara: Sete.

Ap0s fazer essas perguntas para todas as forcas que as estudantes
representaram e com a forca resultante, Clara afirma que:
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Clara: Nossa, a forga resultante eu consegui
entender agora.

Assim, ela evidenciou que estava com dificuldades para entender
como analisar a forca resultante, mas ndo afirmou que isso tinha sido o
erro cometido. Samira também ndo argumentou sobre seu erro nesse
momento, através de suas falas.

Socializacdo dos resultados

Embora Clara e Samira apenas tenham participado do primeiro
momento do encontro elas entregaram o roteiro ao final desse primeiro
momento contendo o que elas identificaram como sendo o erro cometido
e a estratégia utilizada para solucionar a questdo. Clara havia indicado
que seu erro foi a falta de atencéo e que ndo sabia identificar corretamente
as forgas na questdo Q1, enquanto que Samira estava com dificuldades na
questdo por ndo ter entendido como resolver o exercicio devido nao ter
tido contato com aquele modelo dos exercicios. Como descrito na sessao
anterior, apds as intervengbes da professora pesquisadora elas
conseguiram entender como o0 exercicio era estruturado e qual era seu
objetivo. No roteiro elas evidenciam isso, como sera mostrado a seguir.

Figura 18 - Extrato da produgéo do estudante Clara do grupo G4 durante a RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Clara.

A estudante Clara descreveu com sendo sua estratégia para
solucionar a questao a ajuda que a professora pesquisadora forneceu para
gue ela pudesse identificar as forcas. Embora ela tenha argumentado isso,
ela ndo apresentou sua nova solugdo, entdo ndo conseguimos analisar
como ela reelaborou a questdo. Também ndo é possivel analisar se ela
finalizou todas as alternativas da questéo, pois a professora pesquisadora
ajudou o grupo a entender o primeiro item, letra a. Samira também
apresentou seu roteiro contendo a informacdo de qual foi a estratégia
utilizada para resolver a questéo.
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Figura 19 - Extrato da producdo do estudante Samira do grupo G4 durante a
RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Samira.

Samira apresentou como estratégia o fato de que houve a
explicacdo da atividade. Como esse tinha sido o motivo do seu erro, ndo
ter entendido como resolver a questdo, a solucdo que ela encontrou foi ter
ocorrido a explicagdo. Porém ela ndo d& mais detalhes sobre sua
resolugdo, nem mesmo se depois da explicagdo ela conseguiu resolver as
outras alternativas.

Grupo G5: O Grupo com as estudantes Manuela, Sofia e Isabela
foi formado no segundo momento da Recuperacdo de Estudos, mas ja
haviam participado do primeiro momento. Elas discutiram o erro
cometido e a nova resolugdo a partir das questdes Q1 e Q2.

Localizagdo do erro

Elas entregaram o roteiro referente apenas a questdo Q2. Com o
gabarito disponibilizado, Isabela e Manuela logo percebem o que haviam
errado.

Isabela. eu errei a conta 120 + 40 porque fiz de
cabeca.
Manuela. eu fiz 120 — 40.

Para que elas identificassem esse erro ndo foi necessério de
intervencdo nem da professora pesquisadora, nem do professor da turma.
Logo de imediato elas percebem o que haviam feito de errado. Esse erro
elas também registraram no roteiro.

Figura 20 - Extrato da producdo da estudante Isabela do grupo G5 durante a
RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Isabela.

Além de indicar seu erro ela acrescenta a informacdo que ndo
resolvera a questdo por completo, argumentando que o tempo ndo foi



146

suficiente para que terminasse a questdo. Como dito, além dela, Manuela
também apresentou o erro cometido em seu roteiro.

Figura 21 - Extrato da produgdo da estudante Manuela do grupo G5 durante a
RE13.

Fonte: Extrato retirado do roteiro da estudante Manuela.

O erro apresentado foi 0 mesmo evidenciado em sua fala durante a
gravacgdo. Sobre esse erro vemos que a estudante pode ndo apenas ter se
confundido em diminuir ao invés de somar os valores, mas ndo ter
compreendido o motivo da soma ou da subtracdo. Assim como Isabela,
ela também ndo resolvera a outra alternativa da questdo, por nédo ter
conseguido fazer.

Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Como logo de imediato Manuela e Isabela identificaram o erro e
perceberam que poderiam resolver sozinhas, elas ndo pediram ajuda nessa
questdo. Quando Isabela identificou o erro ela evidencia como teria
errado a questdo ao discuti-lo com Sofia e Manuela:

Isabela: ai eu jurava que 120 mais 40 era 180,
cara.

Sofia: que?

Isabela: eu jurava, jurava, jurava. Eu botei 180.
Sofia: no.

Manuela: 180?

Sofia: tu ta em menos quarenta, quanto tu precisa
para chegar em 120?

Isabela: eu botei 180.

Isabela mostra que cometera um erro de calculo, mas Sofia
evidencia que elas entenderam o motivo desse calculo. Elas precisavam
encontrar a distancia entre os mdveis no instante zero segundos. Depois
dessa discussdo ndo houve nenhuma outra mencao durante a analise das
transcricbes de que elas voltaram a discutir o problema, apenas
apresentaram a estratégia no roteiro entregue ao final do encontro.

Socializacdo dos resultados

Ao discutirem a questdo Q2, Manuela e Isabela apresentaram como
erro o calculo realizado na questéo. Isabela apresentou como erro a soma
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errada e Manuela a troca de sinal. No roteiro, elas apresentam as
estratégias que utilizaram para solucionar a questao.

Figura 22 - Extrato da producéo da estudante Manuela do grupo G5 durante a
RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Manuela.

A solucdo encontrada por Manuela foi realizar os céalculos
novamente, pois de acordo com ela apenas tinha errado o sinal da
operacdo. Ela também indica como resolver a alternativa b da questdo que
ndo havia feito, mas ndo podemos analisar essa alternativa pois ela ndo
tinha erro cometido, apenas deixou de fazer. Manuela também apresentou
sua solugéo.

Figura 23 - Extrato da producdo da estudante Isabela do grupo G5 durante a
RE13. R
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Isabela.

Isabela apresentou estratégias muito parecidas com as de Manuela,
pois os erros eram préximos. Ela também socializou seus resultados apés
solicitado pela professora pesquisadora que ela dissesse 0 que estava
errando e quais foram as estratégias encontradas, segundo ela

Isabela: a questéo que eu fiz foi a dois e eu errei as
duas...eu ndo tinha feito nenhuma das duas
questdes...eu sé tinha feito a a, na real. Dai a a eu
errei a conta 120 + 40 porque eu fiz de cabega e
na minha cabeca deu 180, mas da 160. E a b ndo
deu tempo de fazer, eu ndo entendi. Dai para
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resolver a a fiz a conta de novo e para resolver a
a, na b eu usei as duas férmulas de funcao horaria,
eu botei elas, tipo, s a igual a s b. e dai eu usei as
duas férmulas que tinham no problema para saber
o valor do tempo para saber o valor da questao.

Dessa forma, a estudante Isabela mostrou que resolveu a conta
novamente para encontrar o resultado correto e que o resultado correto
era o valor de 160 metros, como disponibilizado no gabarito.

Grupo G6: Lucas, Eliane e Vilson compuseram o grupo G6. Eles
discutiram em grupo sobre as questdes Q2, Q3, Q4, Q5 e Q6. Nesse
grupo, apenas Lucas permaneceu até o final, inclusive apenas ele entregou
o roteiro preenchido. Os outros dois saiam antes do encontro acabar e ndo
entregaram o roteiro.

Localizagéo do erro

Como o estudante Lucas preencheu o roteiro referente a questao
Q6, apresentaremos como ele encontrou o erro e a nova solugdo para essa
questao.

Para que ele pudesse compreender seu erro, o professor da turma
precisou intervir ajudando-o a refletir sobre a situacdo proposta,
principalmente sobre a representacdo das forcas atuantes no sistema.
Entdo, o professor questionou sobre quais forcas atuavam no sistema e
como como a forga normal, peso a forca F e a forga de atrito seriam
representadas na situacdo. Sobre essa Ultima, o professor questionou
sobre onde ela seria representada, como mostra o diélogo a seguir:

Professor da turma. A superficie s6 pode fazer
uma? N&o, a superficie pode fazer duas.

Lucas. o fat

Professor da turma. Fat, esse que ndo deixa
arrastar.

Lucas sim.

Professor da turma. Beleza.

Lucas. s0 que eu pensei...como, imaginei que isso
agui teria, ndo estd em baixo, dai, ndo sei. Ndo
sabia se teria uma forca de atrito agui.

Professor da turma. Tem que porque é uma parede
e uma superficie. O que néo faz ela descer, o atrito
segura.

Lucas sim. Na minha cabeca estava que sd fosse
assim.

Professor da turma. Nao.
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Na situacdo descrita no problema a forga de atrito tinha uma
direcdo e sentido diferente daquela que habitualmente os estudantes
estavam acostumados ao resolver os problemas, que era horizontal para
direita ou esquerda. Nesse caso a forca de atrito tinha direcdo vertical e
sentido para cima, pois era responsavel por ndo deixar o bloco cair. Entdo,
por essa razdo, o estudante afirmou que ndo sabia que a forca de atrito
estaria atuando dessa forma. Isso gerou o erro desse estudante, também
apontado no roteiro.

Figura 24 - Extrato da produgdo do estudante Lucas do grupo G6 durante a RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Lucas.

Entdo, ap6s compreender que a forca de atrito poderia ter essa
configuragdo, Lucas pode continuar com a resolucdo do problema,
analisando as afirmativas a partir da representagdo da forca de atrito, que
era muito importante para avaliar o restante do problema.

Elaboracéo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

Depois de identificado o erro, que era referente as caracteristicas
da forca de atrito, isto €, como representar sua direcéo e sentido no bloco,
Lucas com a ajuda do professor da turma e da professora pesquisadora
comegam a analisar as afirmagdes do problema para identificar quais
eram as verdadeiras. Ele comeca calculando a forca de atrito,
identificando o valor da F (forca aplicada) e da forgca Normal. Um
exemplo dessa analise é quando ele utiliza o valor da for¢a de atrito para
calcular quantos blocos essa forca é capaz de sustentar iguais ao primeiro
bloco, como a seguir:

Professor da turma. Muito bem! Entdo qual é o
valor da forca de atrito maximo que tu calculou?
Lucas: deu 3500.

Professor da turma. Quantos blocos consegue
segurar com isso?

Lucas: quer saber quantos blocos?

Professor da turma. Quantos é!

Lucas: ndo sei, cada um tem 50, ndo pera!
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Professor da turma. Cada um, qual é o peso de
cada um?

Lucas: 50.

Professor da turma. Nao, peso!

Lucas: ahh 500!

Professor da turma. Isso!

Lucas:. agui tem 1,2, 3 mil, 3 mil...sete! Entdo é
verdadeira?

Professora Pesquisadora: verdadeira.

Professor da turma. E.

Como o erro que ele descreveu foi ao identificar e representar a
forca de atrito, as andlises dependeram dessa representacdo, entdo a
compreensdo de como a forca de atrito atuava no problema era muito
importante para sua resolucdo.

Socializac&o dos resultados

Apenas o estudante Lucas permaneceu até o final do encontro e
entregou o roteiro nesse grupo. Ele também socializou seus resultados.
Seu erro relacionava-se as caracteristicas da forca de atrito. Para ele ela
apenas poderia atuar na horizontal e ter sentido para a direita ou esquerda.
Ele relatou isso em seu roteiro e durante o encontro. Quando a professora
pesquisadora solicitou que ele compartilhasse seu erro, ele disse:

Lucas: eu estava errando porque eu achei que o
fat, a forca de atrito s6 era aplicado quando tinha
um bloco em cima, ndo achava que de lado ele iria
aparecer também. Foi isso!

Além disso, em seu roteiro ele apresentou sua estratégia.

Figura 25 - Extrato da producdo do estudante Lucas do grupo G6 durante a RE13.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Lucas.

Em seu roteiro ele cita que a estratégia foi entender o problema
anterior, mas isso ndo ficou muito explicado, pois ele ndo diz como o
problema anterior refere-se ao problema que estava resolvendo. Nas
gravacdes ele ndo cita essa frase para que possa ser analisada, entao talvez
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ele estivesse se referindo a entender o prdprio enunciado da questdo, em
como representar a forca de atrito, nesse caso.

4.1.6 Encontro de Recuperacao de Estudos 14 (RE14)

Nesse encontro foram utilizadas duas atividades didaticas
desenvolvidas. A primeira delas refere-se a ADO7 - Atividade de pesquisa
(prova P12), pois o professor havia estendido o prazo para a entrega da
prova corrigida, assim alguns estudantes vieram para o encontro de RE
com o objetivo de finaliza-la. A segunda atividade corresponde a lista
desenvolvida pela professora pesquisadora e disponibilizada no Moodle,
ADO08 - Atividade de reforco (lista de exercicios -MRUV), conforme
mostra 0 Quadro 9. Dessa forma, a andlise das duas atividades aconteceu
no mesmo encontro, mas diferente do anterior, esse a duragéo néo foi de
duas horas, mas sim apenas uma como estava acontecendo com
frequéncia. Para facilitar a compreensdo de como os grupos foram
organizados serd apresentada uma tabela que relacionada os grupos
formados, questdes realizadas, roteiro preenchido e a gravacao realizada,
em seguida sua explicacdo.

Tabela 12: Relacdo entre os a composicdo dos grupos, as questdes discutidas e
preenchidas no roteiro no encontro de Recuperacdo de Estudos e a permisséo da
gravacdo em audio.

Composicao | Atividade | QuestBes | Questdes O grupo
dos grupos | didatica discutidas | preenchidas | permitiu
que o pelo no roteiro a
grupo grupo (producéo gravacao
realizou dos em
estudantes) | audio?
[estudantes
G1/oaquim, | ADO7 - Q1, Q4 e | Q4/Joaquim | sim
Gabriel e Atividade Q6 e Lorena
Lorena de pesquisa
(prova P12)

Continua...
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Composicado | Atividade | Questdes | Questdes O grupo
dos grupos | didatica discutidas | preenchidas | permitiu
que o pelo no roteiro a
grupo grupo (producéo gravacao
realizou dos em
estudantes) | audio?
[estudantes
G2/Alice e ADO08 - Q6e Q7 Nao Sim
Sabrina Atividade entregaram o
de reforco roteiro
(lista de preenchido
exercicios -
MRUV)
G3/Lucase | ADOS - QleQ2 Q1/Lucas Sim
Laura Atividade
de reforco
(lista de
exercicios -
MRUV)
G4/ Clarae | ADOS - QleQ2 Nao Nao
Samira Atividade entregaram o
de reforco roteiro
(lista de preenchido
exercicios -
MRUV)
Gb5/Livia, ADOS - QleQ4 Q1/Livia Nao
Laércio, Atividade
Cintiae de reforco
Vilson (lista de
exercicios -
MRUV)

Fonte: a autora (2019).

Algumas informagdes dessa tabela também foram expostas no
Quadro 9, mas visando facilitar a busca dessas informacdes elas também
foram trazidas para a tabela. Nessa tabela, temos que o Grupo G1 formado
durante a recuperacdo de estudos RE14 foi composto pelos estudantes
Joaquim, Gabriel e Lorena. Esse grupo foi o Unico que localizou o erro
cometido nas questdes da ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12), pois
ainda ndo haviam terminado a correcdo da prova e precisavam entregar
ao professor. Durante o encontro eles discutiram mais de uma questéo, a
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saber, a questdo Q1, Q4 e Q6. Dessas questoes, eles preencheram o roteiro
com o erro cometido e a estratégia elaborada a partir da questdo Q4.
Entretanto, apenas Joaquim e Lorena entregaram o roteiro com essas
informacg0es. Esse grupo permitiu que o encontro fosse gravado, portanto
foi possivel realizar a transcricdo do audio, a descricdo e analise. A
interpretacdo detalhada das informagfes dessa tabela para os outros
grupos sera realizada a medida que o encontro for descrito, como no
anterior. Cabe ressaltar que serd& mantida nessa descricdo a mesma
configuragdo do encontro RE13 em que discutimos sobre Localizagéo do
erro, em seguida sobre Elaboracgdo da(s) estratégia(s) para solucionar a
questdo e, por ultimo, a Socializa¢do dos resultados para cada grupo.

Como em todos os encontros a professora pesquisadora
disponibilizou o gabarito das questdes que os grupos iriam analisar. Um
aspecto foi modificado devido as conversas com o0s estudantes, ao invés
de selecionar os exercicios e fornecer ao grupo apenas aquele que
julgdvamos que os alunos tiveram mais dificuldades, nesse encontro a
escolha do exercicio foi livre nos grupos. Assim, cada grupo escolheu o
exercicio que tiveram mais dificuldades no momento da resolucdo. Além
disso, pediram para resolver mais de um, pois de acordo com eles ndo era
em apenas um exercicio que tiveram dificuldades. Mas a orientagéo foi a
mesma, que eles localizassem o erro em grupo, registrassem no roteiro
individualmente e em seguida propusessem estratégias para solucionar a
questéo.

Apbs disponibilizar o gabarito das questbes que 0s grupos
selecionaram, também foi entregue o roteiro individual, entregue o
guestionario motivacional e o termo de consentimento para aqueles que
diziam ter perdido ou que ainda ndo tinham recebido. Também, foi
perguntado se eles permitiam a gravacdo em audio, como ocorria em
todos o0s encontros, mas nesse encontro dois grupos ndo permitiram,
mesmo depois da explicacdo da pesquisa e do sigilo das informacoes,
entdo a deciséo foi respeitada.

Para a descrigdo, usaremos as informacGes da Tabela 12 e
descreveremos as etapas grupo a grupo, como ocorreu na descri¢do do
encontro RE13.

Grupo G1: O grupo foi formado pelos estudantes Joaquim,
Gabriel e Lorena que permitiram que o 4udio fosse gravado. Eles
discutiram as questfes Q1, Q4 e Q6 da atividade didatica ADQ7, mas
apenas Joaquim e Lorena entregaram o roteiro com o erro localizado e a
estratégia proposta para solucionar a questdo Q6. Além desses estudantes,
Lucas também participou inicialmente das discussdes sobre a questdo Q4,
mas que passado algum tempo, resolveu formar grupo com a Laura para
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resolver a lista de exercicios de MRUYV. Como ndo houve muita interagédo
de Lucas nesse grupo, a descricdo de sua participacdo se concentrou
quando estava com Laura.

Localizacdo do erro

Como eles entregaram o roteiro com o erro localizado foi referente
a questdo Q4, esse momento sera descrito com base nas transcrigdes
durante a discussdo dessa questdo e também dados do roteiro. Como a
questdo era de alternativas e apenas uma delas era a correta, eles
precisavam justificar as erradas para entregar ao professor. Depois de
disponibilizar o gabarito, a professora precisou intervir para que eles
entendessem a informacdo principal do problema para analisar as
afirmativas, que era a condicdo de que a forca resultante sobre a caixa
deveria ser zero.

Professora Pesquisadora: a forca resultante que
atua sobre a caixa tem que ser zero. Pode ser
varias situacOes para a forca resultante ser zero.
Pode ter uma forca para cé e a forga tem que ser
contraria com o mesmo valor, certo? No minimo
duas forcas para que seja zero, nesse caso. Ta
bom?

Joaquim: ahum.

Gabriel: entdo a intensidade da forca de atrito
entre o piso e a caixa é igual a intensidade de F.
Lorena. sim.

Professora Pesquisadora: muito bem!

Essa condicdo era muito importante, pois a partir dela que as
afirmativas poderiam ser analisadas. Em seu roteiro Joaquim identificou
gue o erro cometido na questdo foi ter esquecido essa informagdao, que a
forca resultante deveria ser zero, nesse caso.

Figura 26 - Extrato da produc¢do do estudante Joaquim do grupo G1 durante a
RE14.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Joaquim.

O erro cometido por Joaquim, pelo seu esquecimento de que Fr
(Forga resultante) era igual a zero, ndo permitiu que ele analisasse
corretamente as afirmativas das questdes. Porém ele ndo forneceu
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detalhes sobre quais afirmativas ele havia errado, nem mesmo nas
transcrigBes. Lorena também descreveu que o erro cometido na questao
foi ter esquecido que a forga resultante era nula, mas, assim como
Joaquim, ndo detalhou quais alternativas cometeu o erro por ter esquecido
que a forga resultante era nula.

Elaboracéo da(s) estratégia(s) para solucionar a questédo

Nesse momento, tanto o professor da turma quanto a professora
pesquisadora também fizeram intervencBes nos grupos, seja para tirar
duvidas daqueles que ainda ndo tinham resolvido as questdes, seja para
aqueles que localizaram o erro e elaboraram estratégias para solucionar
as questbes. Da mesma forma que na etapa anterior, a descri¢do sera
realizada grupo a grupo.

Como o erro localizado por Joaquim e por Lorena na questdo Q4
foi 0 esquecimento de que a forga resultante para o caso proposto era zero,
eles fizeram novamente a analise das afirmativas levando em
consideragdo essa informacdo, mas com a ajuda da professora
pesquisadora, como a seguir onde a andlise foi realizada sobre a
afirmativa que dizia que o somatério das forcas que atuam sobre a caixa
era diferente de zero:

Professora Pesquisadora: agora a letra ¢. o
somatorio das forgas que atuam sobre a caixa é
diferente de zero.

Joaquim: Falso, porque a resultante é igual a zero.
Professora Pesquisadora: a resultante tem que ser
igual a zero. Ent&o néo pode ser essa alternativa.

Essa analise ocorreu com todas as alternativas da questdo,
evidenciando que a informacéo de que a forca resultante ser igual a zero
era importante para a analise e compreenséo das afirmativas da questdo.

Socializacdo dos resultados

Como em todos os encontros, ao final deste a professora
pesquisadora solicitou que quem havia localizado o erro e proposto
estratégias para solucionar a questdo socializasse com os demais, mas
ninguém se prontificou a fazer. Além do mais, apenas Joaquim e Lorena
haviam realizado todas as etapas e entregaram o roteiro preenchido. Por
essa razdo, apenas analisamos essa etapa de socializacdo dos resultados
para esse grupo, tendo em vista que 0s outros grupos ou ndo entregaram
0 roteiro, ou ndo permitiriam a gravacdo ou ndo tinham erro para localizar
devido ndo terem resolvido a lista anteriormente e também porque
ninguém se prontificou em socializar o que tivera feito no encontro.
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Como exposto, apenas Lorena e Joaquim entregaram o roteiro.
Entretanto, apenas Joaquim descrevera a estratégia utilizada para
solucionar a questdo. Segundo ele, a estratégia adotada foi interpretar
novamente a questao.

Figura 27 - Extrato da producdo do estudante Joaquim do grupo G1 durante a
RE14.
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Fonte: Extrato retirado do roteiro do estudante Joaquim.

A professora pesquisada, como ja descrito, ajudou 0 grupo a
entender a questdo e a analisar todas as afirmativas. Entdo, a solugdo
encontrada por Joaquim pode ter sido devida essa ajuda, em que ele
precisou analisar novamente cada alternativa.

Grupo G2: Alice e Sabrina embora tenham permitido a gravacao
de audio, ndo entregaram o roteiro ao final do encontro. Elas discutiram
duas questdes, Q6 e Q7 da ADO8 - Atividade de refor¢o (lista de
exercicios -MRUV).

Localizagcdo do erro

Elas iniciaram pela questdo Q7 e ap6s fornecer o gabarito Alice
identificou que ndo havia chegado na resposta de 1,25 m/s?> como
apresentado na preposi¢do 01, que estava correta. Entéo ela pediu ajuda
da professora pesquisadora que ajuda a estudante a analisar qual tinha
sido seu erro.

Professora Pesquisadora: entdo ta, olha, ele esta
falando que a aceleragéo é 1,25 m/s2, entdo vocé
tem que calcular a aceleracdo. A forma como vocé
pensou esta correta, muito bem! Qual é o detalhe,
a velocidade esta em km/h e o tempo esta em
segundos, entdo tem uma particularidade que vocé
ndo pode misturar tempo em segundos e a
velocidade em quilémetros por hora.

Sabrina: tem que dividir por 3,6.

Em seguida, Alice encontrou o valor da velocidade em metros por
segundo e utilizou esse valor para usar na equacao, obtendo o valor da
aceleragdo. Como ela ndo entregou o roteiro, ndo foi possivel analisar que
esse tenha sido o0 motivo que ela considerou como erro na questéo.
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Elaboracdo da(s) estratégia(s) para solucionar a questdo

O grupo ndo entregou o roteiro ao final do encontro. A andlise do
erro cometido foi a partir das transcricbes em que Alice pediu ajuda no
exercicio por ndo ter atingido a resposta correta na preposicdo 01 da
guestdo Q6. Na ocasido ela havia usado unidades de medida diferentes na
resolugdo da questdo e ap6s a professora pesquisadora indicar isso ela
resolveu a questdo com a transformacdo da velocidade necessaria,
chegando no resultado proposto.

Socializacdo dos resultados

Além de nenhuma integrante ter entregue o roteiro preenchido, elas
também ndo se prontificaram em socializar o erro cometido na questdo e
a nova resolucdo. Esse trecho da transcricdo mostrou que Alice e Sabrina
talvez tenham encontrado o erro, mas como ndo registraram, nao temos
certeza de apenas esse foi 0 erro cometido por elas.

Grupo G3: Lucas e Laura também permitiram que o audio fosse
gravado e também discutiram as questfes da ADO08 - Atividade de reforgo
(lista de exercicios -MRUV). Eles ndo haviam resolvido a lista de
exercicios, pois ndo tinham aprendido o conteldo ainda, como Lucas
relatou no roteiro entregue. Isso aconteceu devido o professor da turma
estar mais adiantado em algumas turmas do que em outras, entdo néo foi
possivel que ele analisasse o erro cometido na questdo, ja que ndo havia
resolvido antes. Como Lucas e Laura ndo resolveram a questdo
anteriormente, ndo havia erro para ser localizado nem mesmo estratégia
para ser proposta. Durante o encontro de RE eles resolveram as questdes
pela primeira vez, como ja descrito anteriormente.

Grupo G4: Em todos os encontros a professora pesquisadora
sempre pediu para que os audios pudessem ser gravados. Ao solicitar a
permissdo nesse grupo um integrante ndo se sentiu confortavel e pediu
qgue ndo fosse gravado, entdo a professora pesquisadora respeitou a
decisdo e ndo realizou a gravagdo. Entretanto, ajudou o grupo com as
resolugdes e dlvidas, apenas ndo registrou esse momento. As integrantes
do grupo, Clara e Samira, ja haviam participado de encontros anteriores,
em que haviam permitido a gravacdo. Nesse encontro elas discutiram as
questdes Q1 e Q2 da atividade didatica ADO8 - Atividade de reforgo (lista
de exercicios -MRUV), mas também ndo entregaram o roteiro
preenchido. Clara e Samira ndo permitiram a gravacdo de &udio nesse
encontro e também néo entregaram o roteiro, assim ndo analisamos se
elas localizaram o erro cometido ou se ele ndo ocorreu, nem mesmo a
estratégia adotada.

Grupo G5: Os integrantes Livia, Laércio, Cintia e Vilson
discutiram as questdes Q1 e Q4 da atividade didatica ADO8 - Atividade
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de reforco (lista de exercicios -MRUV). Assim como o grupo G4 esse
grupo também ndo permitiu que a gravacao fosse realizada e também néo
entregaram o roteiro preenchido e apenas Livia entregou o roteiro, mas
que afirmava estar com dificuldade em comecar a questdo, pois ela ndo
tinha resolvido a lista ainda. Como no outro grupo, mesmo nao
permitindo a gravagdo, a professora pesquisadora e o professor da turma
forneceram ajuda durante o encontro de RE. Como o0s integrantes néo
permitiram a gravacao do dudio e também ndo entregaram o roteiro, assim
ndo tivemos como analisar as producgdes desses estudantes durante esse
encontro.

Conforme pode ser visto na descricdo dos encontros algumas
modificacdes precisaram ser realizadas devido as exigéncias dos proprios
estudantes como, por exemplo, ndo apenas resolver um exercicio por
encontro, mas que tivessem a possibilidade de discutir mais exercicios no
mesmo encontro. Ademais, nem todas as etapas propostas pela estratégia
de tratamento de erros nos encontros puderam ser realizadas, como o
momento de socializa¢do, em que muitos estudantes, por ndo se sentirem
confortaveis em se expor acabaram optando em ndo socializar os
resultados. O desconforto pode ter origem na prépria ideia de expor o
erro, algo que ndo estdo acostumados em fazer, ainda mais para 0s outros
da turma e sabendo que seriam filmados quando o fizessem. As gravagdes
também podem ter influenciado as decisdes, mesmo que explicado sobre
o sigilo dos dados da pesquisa.

A professora pesquisadora procurou deixar 0s estudantes a
vontade, sempre explicando cada etapa e qual era o objetivo da pesquisa.
A decisdo de participar ou ndo coube a cada um, assim como a autorizagao
da gravacdo em audio e video das etapas durante o encontro.

De modo geral, todas as etapas da estratégia proposta para
tratamento do erro, a saber, Localizacdo do erro, Elaboracdo da(s)
estratégia(s) para solucionar a questao e a Socializa¢do dos resultados
foram cumpridas. Entretanto, as duas primeiras etapas ocorreram em
todos os encontros, ja a terceira, devido envolver a exposicdo dos
estudantes sofreu maior resisténcia e ndo ocorreu em todos 0s encontros.

Mesmo as duas primeiras etapas ocorrendo, ndo foram todos os
estudantes que participaram dos encontros que entregaram o roteiro
preenchido com o erro e a solugdo proposta para a questdo, devido a
liberdade de cada estudante ter em decidir ou ndo em participar de cada
etapa da pesquisa.

Juntamente com a estratégia de tratamento de erros, nosso objetivo
era analisar as contribui¢cdes desse tratamento para elevar a crenca de
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autoeficacia desses estudantes, por isso 0 proximo capitulo destina-se em
fazer tal andlise.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresentaremos um panorama dos estudantes que
participaram dos encontros descritos em relacdo a autoeficacia pessoal e
as implicacdes da implementacdo das atividades didaticas baseadas no
tratamento de erros e o fortalecimento das crencas de autoeficacia desses
estudantes. Inicialmente, fornecemos os resultados obtidos através do
guestionario motivacional, portanto, para cada educando, tracamos 0
perfil motivacional, com base nas quatro fontes de autoeficacia. Em
seguida, analisamos as gravac¢tes em dudio e video desses encontros para
localizar oportunidades das fontes de autoeficacia. O Gltimo passo para a
andlise foi composto a partir das entrevistas que aconteceram ap6s as
implementacdes das atividades didaticas.

5.1 PERFIL MOTIVACIONAL DOS ESTUDANTES

O perfil foi construido com base nas respostas fornecidas através
do questionario. Como ele foi entregue para que o0s estudantes
respondessem em outro momento, nem todos fizeram a devolutiva do
guestionario, dessa forma, ndo constam todos os perfis dos estudantes que
participaram das RE03, RE04, RE07, RE08, RE13 e RE14.

5.1.1 Perfil Isabela

Isabela se descreve como uma estudante de Fisica interessada e boa
nos contetidos em geral dessa disciplina. Ela, ainda, se sente capaz de
realizar as atividades de resolugdo de problemas e atividades
experimentais, mas quando comete um erro se sente chateada. Porém,
apenas algumas vezes se sente capaz, como quando resolve as provas
dessa disciplina. Ela tem o habito de estudar em casa antes das provas e
frequenta os encontros de Recuperagdo de Estudos, quando necessario.
Por isso, acredita que melhora sua aprendizagem estudando mais e
argumenta que “problemas com interpretacdo de texto” afetam sua
confianca para a resolucéo de problemas e atividades experimentais. De
acordo com ela, os professores e colegas sempre contribuem para
aumentar sua confianca nessas atividades, porém, ndo sabe dizer o que
poderiam fazer para isso. Sua confianca na capacidade de realizar uma
atividade ndo é afetada quando um colega consegue realizar a mesma
atividade, mas um colega de outra série serve de modelo, pois segundo
ela essa pessoa é inteligente e a ajuda. Além disso, quando ndo consegue
realizar as atividades de fisica sente vontade de chorar.
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5.1.2 Perfil Manuela

Manuela se descreve como uma estudante de Fisica com
dificuldades, mas que procura melhorar. Ela se considera boa nos célculos
e que para ser bom nessa disciplina é preciso entender o conteldo.
Dependendo do exercicio ou atividade experimental ela se considera
capaz de resolver e tem conseguido resolver a maioria. Porém, quando
comete algum erro fica decepcionada consigo mesma e na minoria das
vezes ela se sente capaz de realizar as atividades dessa disciplina. Ela tem
0 hébito de estudar em casa, nos encontros de Recuperagdo de Estudos e
no grupo de estudos e busca melhorar a aprendizagem em Fisica “tirando
duvidas e estudando mais”. Sua confianga para a resolucdo de problemas
e atividades experimentais é afetada quando alguns colegas atrapalham o
andamento da aula. O professor poderia contribuir para aumentar sua
confianga respondendo as dividas e ajudando a todos durante as aulas.
Por acreditar que todos sdo capazes, quando um colega consegue realizar
uma atividade ela também se sente capaz. Ela se inspira em seus pais, pois
eram 6timos alunos. Ademais, quando consegue realizar as atividades
sente-se feliz e confiante.

5.1.3 Perfil Alice

A estudante Alice ndo se considera uma boa estudante de Fisica e
nem capaz de realizar as atividades dessa disciplina, como resolucéo de
problemas ou atividades experimentais. Quando erra, tem um sentimento
de incapacidade porque nunca tira “nota boa”. Sendo assim, ela alega que
s80 poucas as vezes em que se sentiu capaz de realizar essas atividades,
porém, ndo sabe descrever nenhuma situacdo em que se sentiu confiante.
Ela procura estudar para a disciplina de Fisica em casa, mas que nesse
ambiente, ndo entende os contetdos. Por isso, procura melhorar sua
aprendizagem de Fisica vindo nos encontros de Recuperacdo de Estudos.
Ainda, ela acredita que ela mesma é a responsavel por afetar sua confianca
para a resolucdo de problemas e atividades experimentais e os professores
e colegas ndo teriam nenhuma contribui¢do nisso, entretanto, eles ndo
deveriam “rir se alguém errar”. Ademais, observar um colega que
conseguiu realizar uma atividade nessa disciplina a faz se sentir menos
capaz e que ninguém serve de modelo para ela. Sobre os sentimentos e
emocdes ela declara: “eu fico feliz quando consigo, mas muito incapaz
quando ndo consigo”.

5.1.4 Perfil Laura
Como estudante de Fisica, a aluna se descreve como confusa e com
muita dificuldade e diz ser preciso “ter uma clareza maior para a
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disciplina” pois ndo se considera boa. Porém, ela se sente capaz de
realizar as atividades na disciplina de Fisica como resolugéo de problemas
ou atividades experimentais, mas relatou se sentir desmotivada quando
erra alguma questdo. Quando esta realizando corretamente uma questdo
durante a prova é uma situacdo em que ela se sentiu confiante, portanto,
ela se sente capaz em algumas situagBGes, uma vez que, segundo ela:
“depende muito da atividade e do meu entendimento sobre ela”. Sobre
seus habitos, diz estudar um dia antes da revisdo, mas caso ndo tenha
entendido o conteido procura ajuda nos encontros de Recuperacdo de
Estudos e com os amigos que entenderam o assunto. Ela relata que o
nervosismo e a pressdo que sofre dos pais afetam sua confianca para a
resolucdo de problemas, da mesma forma como errar alguma questdo.
Além disso, quando um colega que também tem dificuldades consegue
realizar uma atividade na disciplina de Fisica ela também se sente capaz
de realizar e aqueles que “entendem bem da matéria” a inspiram como
estudante. Ao conseguir realizar as atividades dessa disciplina diz se
sentir feliz e quando ndo consegue sente-se desanimada.

5.1.5 Perfil Cintia

Como estudante de Fisica, Cintia se descreve como incapaz e
sozinha, além de sentir-se com raiva. Ela ndo se considera capaz de
realizar as atividades de resolucdo de problemas e atividades
experimentais, além disso, quando comete um erro se sente péssima, mas
guando consegue resolver, diz se sentir muito feliz. Embora dizer que
nunca se sentiu capaz de realizar as atividades dessa disciplina, descreveu
uma situacdo em que se sentiu confiante, como ao somar vetores. Ela
acredita que para ser bom em Fisica ¢ preciso saber teoria e “ser bom em
contas”. Ademais, procura estudar em casa ¢ no grupo de estudos e pede
ajuda como forma de melhorar sua aprendizagem em Fisica. O professor
da turma é quem afeta sua confianca para a resolucdo de problemas e
atividades experimentais. De acordo com ela, tanto seus colegas de classe
como o professor da turma contribuem para aumentar sua confianca, pois
guando ela ndo entende, eles a ajudam. Ela quase sempre tenta reproduzir
uma atitude exitosa de outros estudantes, mas ndo se sente capaz de
realizar uma atividade que um colega conseguiu. Ela cita um colega de
sala que a inspira como estudante.

5.1.6 Perfil Sofia

Sofia se descreve como uma estudante de fisica com dificuldades
e que, as vezes, ndo consegue acompanhar a explicagdo dos contetidos em
sala e fica perdida, mas se considera boa “em contas em geral”. Ela
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pretende melhorar como estudante e para ser bom na disciplina é
necessario estudar bastante através do treinamento dos exercicios. Ainda,
se considera capaz de realizar as atividades na disciplina de Fisica como
a resolucéo de problemas ou atividades experimentais dependendo da
matéria, mas caso tenha estudado e prestado atencdo na aula, diz
conseguir. Porém, quando comete um erro se sente muito mal. Ela relata
ndo se sentir capaz com frequéncia, mas quando consegue resolver, por
exemplo, uma questdo dificil na prova, se sente capaz e muito feliz. Seus
habitos de estudo envolvem participar dos encontros de Recuperacéo de
Estudo e resolver listas de exercicios que o professor da turma
disponibiliza no Moodle, por isso, procura melhorar sua aprendizagem
através da pratica de exercicios. Segundo ela, o professor poderia
“colocar exercicio mais facil” de forma que ela conseguisse acertar para
aumentar sua confianga na realizacdo de problemas e atividades
experimentais nessa disciplina. Ela tem inspiracdo em uma colega que
serve de modelo, pois essa colega “é esforcada e tira boas notas”. Quando
ela consegue realizar atividades da disciplina de Fisica diz se sentir feliz,
guando ndo consegue, triste.

5.1.7 Perfil Helena

Embora se considerar, as vezes, inteligente, Helena também se
sente perdida e confusa na disciplina de Fisica. Ela ndo se considera boa,
especificamente, com o contelido de vetores, mas reconhece que para ser
bom em Fisica é preciso saber esse conteudo. Ela ndo se considera capaz
de realizar as atividades na disciplina de Fisica e se sente muito mal
guando comete um erro, pois diz entender a teoria, mas nas resolucoes
dos exercicios se sente perdida e entende pouco deles. Além disso, diz se
sentir capaz de realizar essas atividades com pouca frequéncia como, por
exemplo, quando conseguiu uma boa nota na prova e quando acertou
alguns exercicios de vetores, sua maior dificuldade. Seus héabitos de
estudo consistem em fazer um resumo dos contetidos e tentar realizar os
exercicios propostos, que é sua principal forma de buscar melhorar sua
aprendizagem em Fisica. Segundo ela, o professor poderia contribuir para
aumentar sua confianca na resolucdo de problemas e atividades
experimentais nessa disciplina disponibilizando atividades equivalentes
aquelas realizadas em sala, bem como o gabarito para a corre¢do. Quando
um colega consegue realizar uma atividade nessa disciplina, ela também
se sente capaz caso ndo tenha conseguido, desde que, esse colega a ajude
a realizar. Além disso, quando ela considera que as atividades sdo muito
dificeis ou quando ndo entende o exercicio, fica muito triste porque se
considera muito esforcada.
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5.1.8 Perfil Lorena

A estudante Lorena se considera boa na disciplina de Fisica e que
para ser bom nessa disciplina € preciso “compreender o conteldo,
domina-lo e consequentemente ir bem nas provas”, mas que ndo vai bem
nas provas por falta de atengdo. Ela se considera capaz de realizar as
atividades de Fisica como resolucdo de problemas e atividades
experimentais em sala, mas ndo nas provas, pois nessa situacao se perde
muito facil. Quando comete algum erro se sente triste e quando nédo
consegue realizar as atividades sente raiva e decepcdo. Ela procura
estudar nas aulas, nos grupos de estudos e assistindo video aulas e procura
outros métodos de estudo para melhorar sua aprendizagem. Sua falta de
atencdo é o fator que considera afetar sua confianca na resolucdo de
problemas e atividades experimentais. Os colegas e professor contribuem
para aumentar sua confianca quando estéo resolvendo problemas juntos e
que isso deveria ser realizado com mais frequéncia para aumentar sua
confianca. Dependendo do exercicio que um colega conseguir realizar ela
também se sente capaz, sempre tenta fazer e buscar ajuda com o professor
da turma e colegas. Para ela, o pai e namorado sdo as pessoas que a
inspiram como estudante, pois sdo inteligentes e a motivam a estudar
mais. Ainda, quando ndo consegue realizar as atividades sente raiva e
decepcéo.

5.1.9 Perfil Davi

Davi se descreve como um estudante de Fisica com dificuldade e
ndo se considera bom em praticamente nada que envolve essa disciplina,
mas julga ser esforcado. Ele ndo acredita ser capaz de realizar as
atividades de resolucdo de problemas e atividades experimentais, mas
guando consegue se sente feliz e quando ndo, triste. Além disso, quando
comete um erro ndo se sente inteligente. Ele procura estudar em casa e
através de aulas na internet, uma vez que, se aprofunda no conteldo
proposto para melhorar sua aprendizagem em Fisica. A falta de
entendimento sobre os assuntos é o principal fator que afeta sua
confiangca, porém, nos estudos em grupo os professores e colegas
contribuem para aumenta-la. Para ele, o professor deveria “explicar de
uma forma mais clara, mais teérica e menos dindmica” para aumentar
sua confianga. Quando algum colega consegue realizar uma atividade na
disciplina de Fisica ele também se sente capaz, segundo ele, “quando
algum colega consegue fazer alguma atividade relativamente facil, eu
levo como inspiracdo pra entender”.
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5.1.10 Perfil Beatriz

Como estudante de Fisica, Beatriz se descreve como
desinteressada, confusa, perdida, mas inteligente as vezes. Ela se
considera boa em prestar atencdo na aula de Fisica e € preciso estudar e
compreender o conteldo para ser bom nessa disciplina. Dependendo da
atividade de resolucdo de problemas ou atividades experimentais ela se
sente capaz de realizar e consegue resolvé-las, mas caso seja dificil ou o
calculo for muito complicado, ela tem dificuldade em compreendé-las e
ndo consegue resolvé-las. Ela se sente confiante quando estuda para uma
prova e quando resolve atividades simples. Além disso, procura estudar
em casa e em grupo, pois busca melhorar sua aprendizagem em Fisica
estudando mais os conteddos e praticando os exercicios. O professor e
colegas contribuem para aumentar sua confianca na realizacdo de
resolucdo de problemas e atividades experimentais quando explicam algo
que ela ndo havia compreendido, sendo assim, a ajuda prestada é algo que
eles poderiam fazer para aumentar sua confianca. Além disso, quando um
colega consegue realizar uma atividade ela também se sente capaz, pois
esse colega pode explicar essa atividade a ela. Quando ndo consegue
realizar as atividades sente-se mal, mas corrige procura corrigir o erro e
guando acerta fica muito feliz.

5.1.11 Perfil Cecilia

Cecilia se descreve como uma estudante de Fisica esforgada, além
de se considerar boa nas questdes sobre decomposicdo de vetores,
situacdo em que se sentiu confiante. Ela diz conseguir resolver a maioria
dos problemas na disciplina de Fisica e quando comete um erro procura
entender e corrigi-lo. Ela procura estudar através do caderno, videoaulas
e as vezes vai nos encontros de Recuperacdo de Estudos. As questdes que
envolvem interpretacdo sdo os fatores que afetam sua confianca e o
professor poderia contribuir para aumentar essa confianca propondo aulas
praticas. Ela ndo costuma observar os outros estudantes, procura resolver
sozinha e tenta até onde consegue. Quando consegue ou ndo consegue
resolver as atividades “fica normal”, procura nao se julgar, pois sabe que
é esforcada.

5.1.12 Perfil Gabriel

Como estudante de Fisica, Gabriel se descreve como confuso,
desesperado, irritado e persistente. Ele se considerava bom, até iniciar o
novo conteldo (vetores) e que para ser bom é preciso entender o
contetido. Ele se sente capaz de realizar as atividades na disciplina de
Fisica como resolucdo de problemas e atividades experimentais com
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muita frequéncia, como por exemplo, quando resolvia questdes sobre as
Leis de Newton. Porém, alguns exercicios ele consegue fazer, outros néo,
entdo fica chateado. Ele estuda através do caderno e presta muita atengdo
nas aulas, mas caso continue com ddvidas, procura 0s encontros de
Recuperagdo de Estudos. A estagidria € uma pessoa que afeta sua
confianga, pois ela o confunde muito. Entdo, considera que quando o
professor explica corretamente o contedido isso aumenta sua confianca em
resolver problemas e atividades experimentais. Ademais, quando alguém
consegue realizar uma atividade nessa disciplina ele também se sente
capaz em realiza-la.

5.1.13 Perfil Livia

Livia julga ter dificuldades na disciplina de Fisica e por isso ndo se
considera boa, segundo ela, para ser bom deve-se praticar e entender por
completo os contetidos. Algumas vezes se sentiu capaz de realizar as
atividades na disciplina de Fisica e quando ndo consegue resolver fica
agoniada e ansiosa. Quando tem dificuldades procura ajuda com o0s
colegas e com o professor. Durante o grupo de estudos ela tem suporte
dos colegas e por isso é uma situacdo em que se sentiu confiante. Além
do grupo de estudos, ela realiza pesquisas na internet para estudar o0s
contetidos dessa disciplina e procura prestar atencdo nas aulas para
melhorar sua aprendizagem. Durante as provas ela fica muito nervosa e
isso afeta sua confianga, segundo ela, “parece que ndo confio em mim”.
O professor e colegas contribuem para aumentar sua confianga através da
ajuda e atencdo que prestam a ela. O Professor poderia propor atividades
em dupla para que pudesse ajuda-la, pois assim os colegas também
poderiam ajuda-la nas resolugdes. Sua inspiracdo vem de colegas que séo
organizados e que sempre fazem as atividades adiantadas.

5.1.14 Perfil Pedro

Como estudante de Fisica, Pedro se descreve como interessado,
confuso, devagar, atrasado, esquecido e s6 se considera bom nos
contetidos que ja foram estudados em outras disciplinas. As vezes se sente
capaz de realizar as atividades na disciplina de Fisica, como resolucdo de
problemas e atividades experimentais, pois alguns conteldos sdo mais
faceis do que outros. Uma situagdo em que isso aconteceu foi quando
calculou valores de massa, forca e aceleracdo. Quando comete um erro
ou quando ndo consegue realizar essas atividades se sente frustrado. Ele
procura rever os contelidos e atividades em casa, bem como ver videos
sobre o assunto, segundo ele, quanto mais tempo passar ‘“vendo 0
contetdo”, melhor sera sua aprendizagem. Ainda, entender a explicagdo
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do professor é o fator que mais afeta sua confianca em resolver problemas
e atividades experimentais, pois caso ndo entenda, cria-se ansiedade. Para
aumentar sua confianga o professor deveria “sd passar mais atividades”.
Além disso, ninguém o inspira como estudante, nem mesmo um colega
que consegue realizar uma atividade faz se sentir capaz também.

5.1.15 Perfil Leticia

Leticia se descreve como uma estudante motivadora, capaz e
inteligente, mas também raivosa e estressada. Ela se considera capaz de
realizar as atividades de resolucdo de problemas ou atividades
experimentais na disciplina, mas quando comete um erro se sente um
pouco mal, porém refaz o exercicio até conseguir éxito e entendé-lo. Uma
situacdo em que ela se sentiu capaz foi aprender o contetdo de notacdo
cientifica em que o professor da turma perguntou aos alunos a resolucéo
do problema e ela conseguiu realiza-lo com facilidade. Ela se considera
boa em resolver problemas de fisica e acredita que é prestando aten¢do na
explicacdo fornecida pelo professor, realizar varios exercicios e tirar
dividas quando necessario é o que a faz ser boa nessa disciplina. Entéo
ela procura estudar em casa fazendo as listas disponibilizadas para
melhorar sua aprendizagem em Fisica. De acordo com ela nenhum fator
afeta sua confianca em resolver problemas, mas o professor ou colegas
contribuem para aumenta-la, quando sana suas davidas e quando estuda
em grupo com os colegas. Os colegas, para aumentar sua confianga,
poderiam nédo ficar apavorados durante a prova ou ao resolver um
exercicio, pois isso a afeta de alguma forma. Quando ela observa algum
estudante que teve uma atitude exitosa ela ndo tenta reproduzir, mas
guando observa algum colega que conseguiu resolver um exercicio ela
também se sente capaz de realiza-lo, pois quando ela ndo entende eles
podem explicar para ela e isso a faz se sentir capaz. Além disso, quando
ela consegue realizar as atividades dessa disciplina ela se sente feliz e
capaz, mas quando ndo consegue se sente triste, porém refaz até conseguir
acertar e entender.

5.1.16 Perfil Joaquim

Joaquim se descreve como um estudante interessado e capaz de
realizar as atividades de resolucdo de problemas na disciplina de Fisica.
Quando comete em erro que ele considera “basico”, ndo se incomoda,
pois poderia prestar mais aten¢do. Porém, quando se trata de algo que ndo
compreendeu bem ele se sente tranquilo e procura compreender a questao.
Ele sempre se sente capaz de realizar essas atividades, principalmente
qguando consegue resolver uma lista com muitos exercicios sem ter que
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pedir ajuda. Ele considera que seu ponto forte é ter facilidade com os
nUmeros e isso deixa-0 mais tranquilo quando precisa realizar calculos e
por isso consegue se concentrar mais. Seus habitos de estudo
compreendem em refazer as listas de exercicios e revisar o contetido para
relembré-lo, além de buscar mais informacdes e tirando dividas quando
necessario para melhorar sua aprendizagem em Fisica. Sua méde e uma
colega ajudam muito para aumentar sua confianga, assim como, quando
0s outros colegas fazem siléncio, por contribuir muito com seu
aprendizado, e o professor da turma por conseguir sanar suas ddvidas e
mostrar como resolver os exercicios. Quando ele observa um colega que
obteve alguma atitude exitosa ele tentou reproduzir, pois procurou
compreender o que aquela situacéo poderia contribuir para ele. Da mesma
forma, quando um colega conseguiu realizar uma atividade na disciplina
de Fisica ele também se sentiu capaz de realiza-la por acreditar que se ele
puder ajudar ele conseguird realizar também. Quando ndo consegue
realizar alguma atividade na disciplina de Fisica ele se sente confuso,
porém busca solucionar o problema.

5.1.17 Perfil Clara

Clara se descreve como uma estudante de Fisica que sente incapaz
de resolver problemas dessa disciplina. Ela ndo se considera capaz de
realizar as atividades dessa disciplina, pois nunca sabe por onde deve
comecar a resolver os exercicios, ndo entende nada e sempre o que ela faz
dé errado. Sempre que inicia a resolugdo de algum problema, logo desiste
pois ndo consegue resolver e interpreta-los. Apenas se sentiu confiante
guando o professor da turma resolveu os problemas junto com ela. Seus
habitos de estudo compreendem assistir videoaulas e prestar muita
atencdo na aula, bem como vir nos encontros de recuperagéo de estudos
para melhorar sua aprendizagem em Fisica. Para Clara, pessoas que séo
melhores do que ela afeta sua confianca para a resolucéo de problemas
em fisica, por exemplo quando alguém diz que tal exercicio é facil, mas
ela ndo conseguiu resolver. Por todos esses motivos, quando ela consegue
realizar as atividades nessa disciplina ela se sente feliz e desacreditada,
pois quase nunca consegue. Entretanto, quando ndo consegue ela nem se
surpreende, mas fica chateado pois gostaria de saber fazer.

5.2 OPORTUNIDADES PARA O FORTALECIMENTO DA CRENCA
DE AUTOEFICACIA DOS ESTUDANTES

Nesta sessdo faremos a analise das transcrigdes das gravacdes em
audio e video dos encontros de Recuperacdo de Estudos RE03, RE04,
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REO7, REO8, RE09, RE13 e RE14, na qual foi realizada a descricdo de
como eles ocorreram no capitulo anterior. Entretanto, nosso objetivo
nesse momento é analisar esses encontros para encontrar oportunidades
para o fortalecimento das crengas de autoeficacia dos estudantes. Para
isso, utilizamos os descritores dos Quadros 5, 6, 7 e 8, na qual realizamos
uma andlise qualitativa de categorizacdo. Esses descritores foram
organizados a partir do trabalho de Bandura (1996), Sawtalle et al. (2012)
e Brand e Wilkins (2007).

Em todos os grupos desses encontros buscamos evidéncias de
oportunidades de Persuasdo Social, Experiéncia Vicaria, Experiéncia de
Dominio e Estados Fisiologicos e Emocionais, com base nos quadros
citados acima.

5.2.1 Anélise do encontro REO3
5.2.1.1 Grupo G1

O grupo G1 é composto pelas estudantes Isabela, Manuela, Leticia,
Heloisa e Luiza. A questdo 08 da atividade didatica AD02 (APENDICE
A) sobre Leis de Newton e suas aplicacdes foi a selecionada para a
discussdo em grupo. A anélise foi realizada e sera registrada a partir dos
descritores: Oportunidades de Persuasdo Social (OPS); Oportunidades de
Experiéncia Vicéria (OEV); Oportunidades de Experiéncia de Dominio
(OED) e Estados Fisioldgicos e Emocionais (EFE).

Nos instantes iniciais do encontro as alunas procuram o erro
cometido na questdo, a professora pesquisadora interferiu, explicando o
gue deve ser feito a partir do roteiro e procurou orientar o grupo sobre o
que poderia ser feito na questdo para que elas identificassem o erro. A
estudante Leticia havia realizado a questdo e informa, a partir do gabarito
disposto no quadro, que cometeu um erro. Em seguida, Isabela diz ter
errado, mas que ndo sabe o que errou. A partir disso, a professora
pesquisadora procurou saber de Leticia como ela realizou a questao, como
se segue:

Professora Pesquisadora: Como vocé fez o inicio?
Leticia: A oito?

Professora Pesquisadora: sim.

Leticia: Eu peguei...primeiro eu tirei os dados do
problema. Dai eu fiz a férmula da forga. Dai eu fiz
para descobrir a aceleracéo.

Professora Pesquisadora: ta, mas de inicio, vocé
identificou quais sdo as forcas que estdo atuando?
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Leticia: Nao.

Professora Pesquisadora: hum, entdo, olha s6, é
que esse exercicio ele tem uma particularidade que
sO tem uma forga. Nao é? N&o est 14 no desenho
(enunciado)?

Leticia: Sim.

Professora Pesquisadora: Mas nem sempre isso
acontece. Entdo o que vocés tém que fazer
primeiro? Primeiro e representar as forcas que
estdo atuando no corpo. E quais sdo elas?
Leticia: A normal, a peso e a forca de atrito.
Professora  Pesquisadora: [..] Como eu
represento a forca peso?

Leticia: Peso é para baixo, né? E a normal é para
cima?

Professora Pesquisadora: Por que a peso é para
baixo?

Leticia: Porque o bloco esta exercendo um peso.
Exercendo na superficie.

Isabela: A gravidade puxa?

Professora Pesquisadora: Ela vai exercer uma
forca na superficie, mas porque tem alguém
puxando ela para baixo, que no caso € a...
Isabela: Gravidade.

Professora Pesquisadora: Isso, a forca peso € a
forca com que a Terra atrai os corpos. Ela tem
direcdo vertical para baixo. Entdo é um vetor que
vocé vai desenhar apontando para baixo. E a
normal?

Leticia: Para cima?

Isabela: Para cima.

Nesse didlogo podemos admitir que Leticia estd servindo de
modelo para Isabela, pois Isabela demonstrou uma evidéncia de que
estava observando o raciocinio de Leticia ao confirmar com “para cima”
a pergunta de Leticia. Isabela podera se lembrar como Leticia raciocinou
sobre o problema e isso pode influenciar as capacidades de Isabela em
representar futuramente também essa forca. Portanto, é uma OEV para
Isabela. Ao mesmo tempo, como Leticia propds uma explicacdo sélida de
como resolveu o problema ao dizer, “Eu peguei...primeiro eu tirei os
dados do problema. Dai eu fiz a formula da forca. Dai eu fiz para
descobrir a aceleracdo” e depois em “A normal, a peso e a forca de
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atrito”, isso pode representar uma OED para Leticia, pois podera
influenciar suas crengas de autoeficacia em resolver problemas analogos.

Em seguida, a professora pesquisadora explicou como é a
representacao da direcdo e sentido das forgas peso e normal e solicitou a
Manuela que faga a representacao:

Professora Pesquisadora: Vocé vai usar a letra P
com a flechinha em cima para representar o vetor.
Agora representa a normal. Isso! Muito bem!
Agora esta faltando a f. Onde vocé coloca a f?

Manuela. Aqui?
Professora Pesquisadora: Isso!

A forca normal foi desenhada com direcéo vertical para cima e a
forca peso vertical para baixo sobre o bloco do problema. Nesse caso, a
professora pesquisadora ao fornecer a mensagem “Isso!” esta avaliando a
tarefa realizada por Manuela, mostrando que o produto dessa tarefa estava
bom. Entdo avaliamos essa passagem como OED para Manuela, pois
através de seu éxito podera influenciar suas crengas de autoeficicia em
resolver problemas andlogos. Depois de representar as forgas, Leticia e
Isabela discutem sobre como encontrar a aceleragéo:

Leticia: Eu botei a forca igual a massa vezes a
aceleracao

Professora Pesquisadora: Isso! Essa é a segunda
lei, serve para encontrar a forga, massa ou
aceleracao.

Isabela: Ta, entdo a forca é trinta?

Nesse caso, Leticia estd servindo de modelo para Isabela, pois
Isabela fornece uma afirmacéo verbal de que estd prestando atencdo no
raciocinio de Leticia quando ela diz “T4, entdo a forca é trinta?”.
Portanto, podera se lembrar de como determinar a aceleracdo e aumentar
sua confianca em resolver problemas semelhantes. Assim, é uma OEV
para Isabela. Ao mesmo tempo, a professora pesquisadora avaliou que a
tarefa realizada por Leticia através do “isso!”, concordando com a
resposta dada, portanto, representa uma OED para Leticia, que podera
julgar suas capacidades através de seu éxito ao resolver situacdes
semelhantes.

Quando terminam de calcular a aceleracdo, que é o item a da
questdo, comegam a pensar sobre o item b. Esse item solicita que
encontrem o valor da for¢a normal exercida pela superficie. Como néo
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existem outras forcas, a forca normal e a forca peso possuem 0 mesmo
valor, entdo iniciam o célculo da forca peso para encontrar o valor da
forca normal:
Leticia: Peso é igual a massa vezes 0 neg6cio...
Manuela: Gravidade.

Esse turno representa uma OEV para Manuela, pois apds a
incerteza de Leticia sobre como calcular o valor do peso, Manuela
completa a frase com “Gravidade” e demonstra estar prestando atencao
no raciocinio de Leticia, portanto, Leticia esta servindo como modelo para
Manuela. Assim, Manuela podera julgar sua propria competéncia em
resolver problemas semelhantes a partir da incerteza de Leticia. Ao
encontrar o valor numérico da forca peso, Manuela fica em duvida sobre
a diregdo da forca peso:

Manuela: Pera, essa forca ai é para que dire¢do?
Professora Pesquisadora: Essa forca é a forca
peso. A forca que a terra atrai os corpos.
Manuela: E para baixo?

Leticia: E para baixo. ]

Professora Pesquisadora: E para baixo.

Como a professora pesquisadora e Leticia avaliam positivamente
o raciocinio de Manuela ao dizerem “E para baixo”, a situacio representa
uma Oportunidade de Experiéncia de Dominio (OED) para Manuela, pois
podera lembrar-se futuramente desse raciocinio correto e avaliar suas
capacidades em resolver problemas semelhantes. Quando calculam a
forca peso e encontram o valor da normal, o grupo resolve discutir o
préximo problema (Q9) que envolve decomposicdo de vetores e Isabela
comeca a chorar e diz:
Isabela: E sério, isso baixou minha autoestima.
Antes me sentia... inteligentissima, mas eu agora
me sinto burra.

Isabela expressa como se sente diante da tarefa proposta, € uma
dependéncia dos Estados Fisioldgicos e Emocionais (EFE). Situagdes
como essa diminuem a crenca nas capacidades pessoais, portanto, para
aumentar a autoeficcia € necesséario reduzir tendéncias emocionais
negativas. Diante da situacdo a professora pesquisadora inicia uma
conversa com lIsabela:

Professora Pesquisadora: Vocé ndo acha que vocé
é capaz?
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Isabela: Sim, depende. Em Fisica eu acho que eu
sou mais ou menos capaz. Biologia também!
Professora Pesquisadora: Mas vocé consegue sim,
eu vi vocé resolvendo! Vocé ndo resolveu o
exercicio?

Isabela: Sim!

Professora Pesquisadora: Entdo, vocé é capaz sim,
vamos |a!

Nessa situacdo, a professora pesquisadora esta transmitindo
mensagens sobre o desempenho e capacidade para Isabela, informando
gue acredita em sua capacidade. Assim, trata-se de uma Oportunidade de
Persuasdo Social (OPS) para lIsabela, que poderd interpretar essa
experiéncia e avaliar sua confianca, acreditando ser capaz em situacfes
semelhantes.

5.2.1.2 Grupo G2

O grupo G2 foi composto pelas estudantes Alice, Laura, Cintia,
Sofia e Helena. Elas refletiram durante o encontro a partir da questdo Q9
da atividade didatica AD02. Apo6s as instrucdes sobre o que deveriam
fazer com a questdo selecionada, comegam a pensar sobre a questdo a
partir do que ja tinham feito. Nesse momento Sofia e Alice argumentam
sobre os procedimentos da questdo, como segue:

Sofia: Tem que fazer aquele negdcio, tipo, e....do
vetor?

Alice: Que?

Sofia: Tem que fazer aquele negécio do vetor Ia.
Alice: Tem que decompor.

Sofia: Decompor?

Quando Sofia questiona a resposta de Alice em “Decompor?”,
Sofia estd demonstrando que esta prestando atengdo a explicacdo de
Alice. Portanto, Alice esta servindo de modelo para Sofia. Essa
explicacdo por parte de Alice fornece uma OEV de aprendizado para
Sofia, que futuramente podera refletir sobre essa situacdo e influenciar
sua autoeficacia em problemas que envolvem decomposi¢do de vetores.
Quando o grupo percebe que é preciso fazer decomposicdo de vetores,
elas indicam ndo saber como proceder, além de expressar como se sentem
diante da situacdo
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Laura: Cara, ndo sei fazer isso, ndo sei fazer nada.
Alguém me ajuda.

Cintia: De angulo eu néo sei fazer nada.

Laura: De nada, eu ndo consigo fazer nada.
Cintia: Porque aqui no meu, nao entendi, ndo sei
fazer. N&o consegui entender. N&o fiz.

Laura: Que raiva, eu sou burra.

Laura expressa como se sente diante de exercicios que envolvem
decomposicdo de vetores, “Que raiva, eu sou burra”, diz ela. E uma
expressdo dos Estados Fisioldgicos e Emocionais (EFE) e podem
diminuir a crenga nas capacidades pessoais. A professora pesquisadora
faz uma intervencdo explicando o motivo da decomposi¢do e pede que
antes de iniciar fagam a representacéo das forcas que atuam sobre o corpo.
Comi isso elas iniciam a representacéo das forcas:

Alice: Essa daqui, ndo calma. Para cima.
Cintia: Que a Terra exerce.

Alice: Ndo. A normal. A normal é para cima.
Cintia: A ta.

A interacéo fornece uma Oportunidade de Experiéncia Vicéria de
aprendizado para Cintia, pois ela observa o raciocinio de Alice, no caso o
modelo, ao explicar o sentido da forca normal e responde ao raciocinio
com “A t4”, que ¢ uma evidéncia de que esta prestando atengdo. Assim,
Cintia podera refletir futuramente sobre como determinar o sentido da
forca normal e influenciar sua capacidade de realizar tal tarefa. Além
disso, como Alice da uma explicagdo solida de qual é o sentido da forca
normal “N&o. A normal. A normal é para cima”, é uma Oportunidade de
Experiéncia de Dominio (OED) para Alice, que podera lembrar-se desse
éxito e julgar suas capacidades ao se deparar com situa¢es semelhantes.
Em seguida, Alice procurou explicar como realizou a decomposicéo:

Alice: Entdo tu tem que decompor isso aqui.
Laura: Como eu vou decompor?

Alice: Bota um para cd, e um para ca. Ai tu sabe
gue esse agui é x e esse é y. Ai tu vai ter gue ver
gual é o adjacente, a hipotenusa.

Laura: T4, a hipotenusa é aqui né?

Alice: Tu vai ter que ver, a hipotenusa é o cateto
oposto.... a hipotenusa nesse caso.

Laura: Aqui é isso aqui né?

Alice: Nao, aqui é o angulo.
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Laura: Sim, calma.

Sofia: A hipotenusa é o cateto é...de frente para o
angulo de 90 graus.

Alice: Sim, entdo é esse aqui.

Alice fornece uma explicacdo consistente de como decompor um
vetor para Laura, Alice diz: “Bota um para ca, e um para ca. Ai tu sabe
gue esse aqui é x e esse € y. Ai tu vai ter que ver qual € o adjacente, a
hipotenusa”, portanto é uma OED para Alice pois esse éxito podera
influenciar sua autoeficacia em resolver problemas que envolvem
decomposicdo de vetores. Como Laura demostra evidéncia através da fala
“T4, a hipotenusa é aqui né?” de que estava observando o raciocinio de
Alice, que nesse caso é a modelo, entdo ¢ uma OEV para Laura, que
poderé refletir sobre como Alice pensou no problema e influenciar sua
capacidade em resolver problemas analogos. Ademais, Laura recorre a
Alice para avaliar seu desempenho em “Aqui € isso aqui né”, dessa forma,
Laura comunica a Alice que acredita em sua capacidade de avaliar a
resposta que ela prop6s. Como tal, Alice pode interpretar essa experiéncia
para avaliar sua confianga, acreditando ser capaz de usar essa informagéo
em situacOes semelhantes, logo, classificamos como uma OPS para Alice.

Como ainda estavam com dudvidas sobre decomposicéo resolvem
chamar o professor da turma que explica como representar as forcas no
eixo de coordenadas e o motivo da forca normal ndo ser igual ao peso.
Explica também como calcular as componentes da forca que esta puxando
0 bloco horizontalmente para a direita, fx e fy, e questionam o valor
encontrado da forga resultante na direcdo X para o calculo da aceleracéo:

Professor da Turma: T4. Mas por que que € oito?
Porque tu achasse esse cara aqui, ne? E isso que
eu quero mostrar la.

Alice: Sim, mas isso eu ja entendi.

Professor da Turma: Vocé entendeu porqué essa
aqui é a forca resultante?

Alice: Sim.

Professor da Turma: Por qué?

Alice: Porque é a Unica que tem para ca, olha!
Professor da Turma: Muito bem! E por que ndo
entendesse essa entdo?

Alice: Ahh eu n&o sei.

Professor da Turma: Tem duas para cima (fy e
forca normal) e uma para baixo (for¢a peso).
Alice: Sim.
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Professor da Turma: Ele vai para cima? Ele vai
para baixo?

Alice: Sim.

Professor da Turma: Entdo, qual € a relagdo que
tem o peso ai?

Alice: A relagdo aqui.

Professor da Turma: Muito bem! Entdo significa
gue o peso tem que ser igual a normal mais o fy.
N&o é p aqui e a normal?

Nessa interagdo o Professor da Turma esta fornecendo mensagens
a Alice “Muito bem!” sobre o seu desempenho e capacidade, portanto, é
uma Oportunidade de Persuasdo Social para Alice. Do mesmo modo, 0
professor da turma também fornece uma avaliacdo positiva da tarefa que
esta sendo realizada por Alice, assim, o trecho também representa uma
OED para Alice, que através do seu éxito podera julgar suas capacidades
em tarefas semelhantes no futuro.

Depois de calcular o valor da aceleracdo a partir do valor da
componente x da forca exercida sobre o bloco, Laura pede ajuda pois
ainda ndo compreendeu como encontrar o valor da forga normal. Assim a
professora pesquisadora questiona como encontrar o valor da forga peso:

Professora Pesquisadora: Entdo como calcula a
forca peso? Ela é uma das forcas que tem uma
equacao para calcular.

Laura: (procurando no caderno) ndo tem.
Professora Pesquisadora: Acho que esta para tras.
Laura: Achei.

Professora Pesquisadora: M é o que?

Laura: Massa.

Professora Pesquisadora: g = 10. Entdo quanto
vale o peso?

Laura: A massa é igual a 2.

Professora Pesquisadora: 2 quilos.

Laura: Isso.

Professora Pesquisadora: Entdo o peso vai ser 2...
Laura: Vezes 10?

Professora Pesquisadora: Vezes 10.

Laura: Que no caso é 20?

Professora Pesquisadora: 20? Tem a unidade, ne.
Porque € uma forca. Qual é a unidade de forga?
Laura: Newtons?

Professora Pesquisadora: Isso! Ent&o o peso...
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Laura: A forca peso é igual a 20 newtons.
Professora Pesquisadora: Agora eu quero saber
quanto vale essa daqui. Essa esta para cima. Tem
mais alguma que esta para cima?

Laura: A fy so.

Professora Pesquisadora: Entdo se essas aqui
estdo na mesma dire¢do e sentido, entdo o que vocé
faz para calcular a resultante dessas duas?
Laura: Soma.

Professora Pesquisadora: Isso! Mas tem uma aqui
embaixo. O que vocé faria com ela?

Laura: Anula.

Professora Pesquisadora: vou diminuir?

Laura: Sim.

Professora Pesquisadora: Entéo essas duas eu vou
somar.

Laura: Mas essa aqui eu nao sei (referindo ao
valor da forca normal).

Professora Pesquisadora: Por isso. Vocé vai achar
o valor dela.

Laura: Ahh, entdo vou diminuir.

Professora Pesquisadora: Isso! Vocé vai somar
essas duas e subtrair essa aqui. Escreve a equagao.
As duas forgas somando Normal + fy.

Laura est4 concluindo uma tarefa a partir da avaliacdo positiva da
Professora Pesquisadora ao indicar “Isso!” para as tarefas realizadas, por
consequéncia, € uma OED para Laura, que podera lembrar de como
raciocinou de forma correta sobre a tarefa e influenciar suas capacidades
para resolver problemas parecidos.

Ao final do encontro, Manuela socializa os resultados. Ela inicia
escrevendo no quadro a Segunda lei Newton e substituindo os valores
para encontrar a aceleracdo. Porém, quando inicia escrevendo, Luiza
interrompe:

Luiza: o R?
Manuela: E a forga resultante

Essa interrupgéo “o R?” durante a explicacdo é uma evidéncia de
que Luiza estava prestando atencdo na tarefa realizada por Manuela
(modelo), portanto, é uma OEV para Luiza que podera lembrar-se de
como a questéo foi resolvida de forma exitosa por Manuela e avaliar suas
capacidades em resolver tarefas semelhantes.



179

5.2.2 Anélise do encontro RE0O4
5.2.2.1 Grupo G1

No grupo G1, Lorena e Davi resolveram trés exercicios da AD02
(Q6, Q8 e Q9). Eles ndo tinham resolvido a lista anteriormente, entdo ndo
identificaram o erro cometido. Davi ndo participou tanto dos dialogos,
estes se concentraram entre a professora pesquisadora e Lorena que
procurava resolver pela primeira vez as questdes. Assim, nédo
identificamos nenhuma OEV, ja que esta consiste em observar modelos
com capacidades semelhantes realizando uma tarefa.

Quando a Professora Pesquisadora propde que Lorena faca a
questdo oito ela afirma ndo saber fazé-la. Antes mesmo de qualquer
intervencao ela inicia a resolucdo indicando as forcas existentes sobre o
bloco do exercicio:

Lorena: Eu ndo consequi fazer. Aqui tem 0 peso,
né?

Professora Pesquisadora: 1sso.

Lorena: E como vai ter a superficie vai ter a
normal.

Professora Pesquisadora: 1sso.

Lorena: E ndo tem mais nenhuma outra, né?
Professora Pesquisadora: Ndo. Entdo ¢
exatamente isso que vocé tem que fazer. Vocé
comegou muito bem, que é identificar todas as
forcas que estdo atuando no corpo. Entdo a
primeira coisa nesses exercicios ¢é fazer
exatamente o que vocé fez, identificar as forgas.

Nessa interacdo a Professora Pesquisadora avaliou a tarefa
realizada por Lorena através da mensagem verbal “Isso” informando que
estava correta, portanto € uma OED para Lorena, que podera lembrar-se
de como resolveu corretamente essa tarefa e avaliar suas capacidades em
solucionar problemas semelhantes. Além disso, na ultima fala da
Professora Pesquisadora existe uma mensagem oferecida sobre esse
desempenho “Vocé comegou muito bem”, logo, também é uma OPS para
Lorena, pois a professora pesquisadora transmitiu a mensagem de que
acredita na capacidade de Lorena em resolver problemas dessa natureza
e Lorena pode interpretar essa informacdo para julgar suas capacidades
em problemas semelhantes. Quando Lorena terminou de identificar e
representar as forcas, ela calculou o valor da forga peso e da forga normal,
gue sdo numericamente iguais, mas ainda precisou encontrar o valor da
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aceleracdo, entdo a professora pesquisadora questionou sobre qual forca

produz 0 movimento:

Professora Pesquisadora: A aceleragdo do corpo
vai ser causada por qual for¢a?

Lorena: Por essa. (apontando para F que é a forca
que esta puxando o bloco).

Professora Pesquisadora: Por essa dai. Entdo ndo
vai depender ali do valor que vocé encontrou da
forga peso ou da for¢a normal. E como que vocé
encontra a aceleracao?

Lorena: Tem que fazer.... aquela formulazinha.
Aqui. A forca resultante igual massa vezes
aceleracéo?

Professora Pesquisadora: Muito bem!
Exatamente!

Lorena: Meu Deus! Eu achei que ndo sabia nada!
Forca resultante é igual a massa vezes aceleracao.

A interacdo representa uma OED para Lorena, pois ela propés com
conviccdo como resolver o problema e podera lembrar-se desse éxito
futuramente e avaliar suas capacidades ao resolver problemas parecidos.
Nesse mesmo trecho, a professora pesquisadora fornece a mensagem
“Muito bem! Exatamente” sobre o desempenho de Lorena. Portanto, é
uma OPS para Lorena, transmitindo que confia nas capacidades de
Lorena em resolver problemas dessa natureza, assim Lorena podera julgar
suas capacidades futuramente ao resolver problemas semelhantes. As
mesmas oportunidades acontecem no trecho a seguir, quando ela, através
da segunda Lei de Newton calcula encontra o valor da aceleracéo:

Lorena: Meu deus do céu!

Professora Pesquisadora: Cinco, muito bem! Ai
depois fala que ndo sabe nada, né?

Lorena: Eu jurei que eu ndo sabia. Na aula eu tava
assim. Meu Deus, eu ndo acredito que...
Professora Pesquisadora: Olha, s6 um detalhe.
Vocé estda fazendo certo, esta indo muito bem,
inclusive.

Lorena: Ai que bom.

A professora pesquisadora avalia a tarefa realizada por Lorena
sugerindo verbalmente “vocé estd fazendo certo, esta indo muito bem,
inclusive” que poderd passar para a proxima etapa, assim é uma OED para
Lorena que a partir desse éxito poderd julgar suas capacidades
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futuramente ao resolver problemas dessa forma. A mensagem “cinco,
muito bem” refere-se ao desempenho dessa estudante, assim, é uma OPS
para ela, pois a professora transmite que confia nas capacidades de
Lorena, que podera julgar futuramente essas mesmas capacidades ao
resolver problemas semelhantes.

Ela finaliza a questdo e prop0e iniciar a questdo nove, que envolve
decomposicdo de vetores. Entdo, como no exercicio anterior, ela comeca
identificando e representando as for¢as que atuam no corpo:

Lorena: Eu tenho que colocar a forca peso, certo?
Professora Pesquisadora: Isso.

Lorena: E a normal.

Professora Pesquisadora: E a normal.

Lorena: Ai ndo tem mais nenhuma forga aqui.
Professora Pesquisadora: T4, ndo tem. Tem essa f

Lorena: Que é a forga.

Novamente a Professora Pesquisado avalia as etapas da tarefa que
esta sendo realizada corretamente, através das confirmagdes “iss0” e “e a
normal”. Em virtude disso, a interagdo representa uma OED para Lorena,
que poderd lembrar-se dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades
em resolver problemas parecidos. Como a forca que atua sobre o corpo
forma um angulo com a horizontal, a professora pesquisadora explica
sobre a necessidade de decompor essa forca e pergunta para Lorena como
ela representaria a componente horizontal (fx) e vertical (fy) dessa forca:

Professora Pesquisadora: [..] como vocé
representaria as componentes dessa forga f, a fx e
afy?

Lorena: Teria que fazer aquele planinho
cartesiano, ndo é?

Professora Pesquisadora: Como que é?

Lorena: Eu ndo sei como eu faria, se faria assim,
para cé assim e deixaria assim. Ai tem que fazer a
projecao

Professora Pesquisadora: Isso.

Lorena: Que sobe para ca e para ca, né?
Professora Pesquisadora: Eu ndo vi o desenho, faz
novamente.

Lorena: Aqui e aqui.

Professora Pesquisadora: Isso. E qual é a fy
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Lorena: Aqui seria a fy e aqui a fx. A que esta na
vertical é a fy e na horizontal a fx
Professora Pesquisadora: Exatamente.

Através das afirmacgdes “Isso” e ‘“exatamente” a professora
pesquisadora esté avaliando as etapas de execucdo da tarefa realizada por
Lorena, assim, representa uma OED para Lorena, que podera lembrar-se
dessa situacdo exitosa em julgar suas capacidades em problemas
semelhantes no futuro. Em seguida, ela calcula o valor das componentes
e procura encontrar o valor da aceleragdo do corpo:

Professora Pesquisadora: Agora, qual dessas
forgas que é responsavel por acelerar o corpo?
Lorena: O fx.

Professora Pesquisadora: Entdo vocé vai usar esse
valor.

Lorena: Na formula da aceleracéo.

Professora Pesquisadora: Que é?

Lorena: A forga resultante é igual a massa vezes
aceleracao?

Professora Pesquisadora: Isso.

Lorena: Entdo a forca resultante é igual a massa
vezes aceleracdo. Entdo é Fr, é 16?

Professora Pesquisadora: N&o. A fx, ela que esta
sendo responsével pelo movimento no x

Lorena: Ta, fx. A massa é 2. Fx ndo tem valor né?
Professora Pesquisadora: A fx vocé tem. Aqui.
Vocé calculou.

A professora pesquisadora ao indicar “ndo” para a tarefa realizada
esta fazendo uma avaliacdo dela, servindo como oportunidade para que
Lorena mostre 0 que sabe, portanto, Lorena est4d recebendo uma
mensagem sobre seu desempenho. Dessa forma, é uma OED para Lorena,
pois podera lembrar-se dessa situacdo e julgar suas capacidades em
problemas futuramente.

5.2.2.2 Grupo G2

Os estudantes Beatriz, Cecilia, Helena, Eliane e Gabriel,
compuseram o grupo G2. Eles resolveram a questdo nove da atividade
didatica AD02. Ap6s o gabarito ser disponibilizado no quadro, cada
integrante procurou entender o que errou na questdo. Como estavam
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desorientados, a professora pesquisadora interveio e explicou o que
deveriam fazer com o roteiro. A estudante Cecilia, havia acertado parte
da questdo e iniciou um didlogo explicando a Beatriz e Eliane o que havia
realizado:

Cecilia: Eu t6 tipo, sé botando as forcas.

Beatriz: Achar o peso, depois ir para a aceleragao.

Ta demais, fala.

Cecilia: Primeiro tu bota as forcas, tu bota todas

as forcas possiveis.

Cecilia propés uma explicacdo solida sobre como iniciar a
resolucdo do problema “Primeiro tu bota as forcas, tu bota todas as
forcas possiveis”. Ao fazer isso demonstra confiar em suas capacidades
para resolver o problema baseada em suas experiéncias, portanto, é uma
OED para Cecilia, que podera julgar suas capacidades futuramente sobre
como resolver problemas semelhantes. Em seguida, a mesma aluna relata
ter aprendido resolver o problema:

Cecilia: Eu fui aprender esse aqui agora.

Esse relato representa uma OED para Cecilia, como também, uma
OEV para os outros integrantes do grupo, pois como Cecilia tem
caracteristicas semelhantes a dos outros, eles poderdo, ao ver o éxito de
Cecilia, se julgar capazes também. O grupo continuou discutindo sobre o
problema e chegaram num consenso sobre a decomposicdo da forca
exercida no corpo em duas componentes, a fx e a fy. Em seguida,
procuram o valor da for¢a normal:

Cecilia: Ai tipo, se 0 peso é 20, vocé sabe que a
normal tem que valer a mesma coisa, né? sé que
quando tu faz o plano cartesiano, isso vai se somar
com a normal.

Beatriz: Professor, a gente ja viu plano
cartesiano?

Podemos dizer que Cecilia esta servindo de modelo para Beatriz
ao explicar quais sdo as forcas resultantes na direcdo vertical, pois quando
Beatriz questiona o que Cecilia disse “professor, a gente j& viu plano
cartesiano?” € uma evidéncia de que ela esta prestando atencdo na
explicacdo. Assim, a explicacdo por parte de Cecilia fornece uma OEV
de aprendizado para Beatriz, que podera no futuro refletir sobre a situa¢éo
e influenciar suas crengas de autoeficacia para resolver problemas
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analogos. Ainda, como Cecilia fornece uma explicagdo consistente a
Beatriz, “Ai tipo, se 0 peso é 20, vocé sabe que a normal tem que valer a
mesma coisa”, podemos inferir que a interagdo também representa uma
OED para Cecilia, pois ela demonstra confiar em suas capacidades para
resolver o problema baseado em suas experiéncias. Logo depois,
procuraram encontrar os valores das componentes horizontais, fx e fy:

Cecilia: Vocé vai descobrir o fx. Vocé vai pegar o
cosseno, porgue é cateto adjacente sobre a
hipotenusa. E vocé vai botar isso aqui.

Beatriz: N&o, a hipotenusa vai em cima.

Eliane: A hipotenusa néo, é cateto adjacente sobre
a hipotenusa.

Beatriz: Aham, por isso eu errei.

Cecilia: Ai vocé vai na formula da resultante e
vocé vai substituir. Resultante é 8 newtons, € igual
az..

Nesse trecho temos Cecilia servindo de modelo para Beatriz e
Eliane, pois fornece uma explicagdo sobre como encontrar o valor da
componente horizontal fx. Como Beatriz discorda de Cecilia através
“ndo, a hipotenusa vai em cima”, seguida de uma outra discordancia,
agora por parte de Beatriz com “a hipotenusa ndo, é cateto adjacente
sobre a hipotenusa”, as duas evidenciam que estavam prestando atengdo
a explicacdo de Cecilia. Portanto, trata-se de uma OEV para Beatriz e
Eliane, que poderdo refletir mais tarde sobre a situacdo e influenciar a
crencga de autoeficécia de ambas para encontrar o valor da componente
horizontal fx. Em virtude da explicaggo soélida dada por Cecilia em “Vocé
vai descobrir o fx. Vocé vai pegar o cosseno, porque é cateto adjacente
sobre a hipotenusa. E vocé vai botar isso aqui” ¢ “ai vocé vai na formula
da resultante e vocé vai substituir. Resultante é 8 newtons, é igual a 2...”,
consideramos que se trata de uma OED para Cecilia, pois ela demonstra
confiar em suas capacidades para resolver o problema baseado em suas
experiéncias e isso pode influenciar seu julgamento das crencas de
autoeficacia futuramente ao resolver problemas semelhantes.

Mesmo com a explica¢do de Cecilia, Beatriz ainda informa néo ter
entendido a questdo. Entdo Cecilia explica novamente a ela:

Cecilia: Assim 6. Primeiro passo, vocé vai pegar o
peso e vai indicar todas as forcas. Vocé sabe que
tem o peso, tem a normal, e tem a resultante que
vem para c4. E tipo uma forca aplicada para cé.
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Beatriz: Ta.

Cecilia: O problema é que, tipo, ele ta na diagonal,
ele ndo esta na vertical. Entdo vocé vai ter que...
porque vocé precisa descobrir para onde tem a
resultante.

Beatriz: Tem que saber a for¢a normal.

Cecilia: Entéo vocé vai pegar o plano e vocé sabe
que esse vetor é como se fizesse uma sombra aqui,
vocé chamar esse de fy e esse fx.

Beatriz: Beleza.

Cecilia: Esse aqui é a normal. Esse e 0 peso. O que
acontece? Essas aqui sdo iguais para poder anular
com essa, mas para saber o0 peso vocé precisa
calcular.

Beatriz: Ahhh!

Cecilia: A gravidade é 10 e a massa é 2. Entdo vocé
vai calcular o peso.

Beatriz: T4, 0 peso eu j sei.

Cecilia: Entao tipo, vocé sabe que o peso é igual a
20 newtons. Com isso, vocé consegue achar a fy.
Ai vocé vai para o terceiro passo.

Beatriz: O que é normal ao plano de apoio?
Cecilia: é que tipo, pede para calcular a normal
depois. Essa € uma conta tola a mais, o primeiro
pede a aceleragdo. Tipo, tu pode fazer. Tu faz essa
primeiro depois a aceleracéo.

Beatriz: Eu faco adjacente pela
hipotenusa...16....0,5. 0,5 vezes 16 igual a igual o
que?

Cecilia: O valor de fx.

Como Beatriz em varios momentos fornece evidéncias de que esta
prestando atencédo na tarefa realizada por Cecilia como ao concordar com
“t4”, “Beleza”, Cecilia esta servindo de modelo para Beatriz, portanto, é
uma OEV para Beatriz, que podera refletir mais tarde sobre como Cecilia
pensou sobre o problema e julgar suas capacidades em resolver problemas
analogos. Ainda, como Cecilia fornece com conviccdo a explicacdo da
tarefa realizada, o trecho inteiro representa uma OED para Cecilia, por
demonstrar confianga em suas capacidades para resolver o problema,
portanto podera influenciar no julgamento de suas capacidades.

Depois de encontrar o valor da componente na horizontal, fx, e
calcular a aceleracédo, Beatriz comecou a calcular o valor da componente
vertical, fy, quando pergunta a Cecilia:
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Beatriz: Cecilia?

Cecilia: Oi.

Beatriz: Ta certo?

Cecilia: O seno..da 16. Sim, tu fazendo a
multiplicacdo vai dar 13,2.

A situacdo representa uma OPS para Cecilia, pois quando Beatriz
pergunta a ela “ta certo?”, ela transmite a informagio de que confia na
capacidade de Cecilia em avaliar a tarefa realizada, entdo Cecilia podera
usar essa informag&o para julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes no futuro. Imediatamente ap6s Cecilia avaliar a tarefa,
Beatriz relatou como se sentiu ao conseguir realizar corretamente o
problema:

Beatriz: Eu t6 bem feliz.

Cecilia: Acertasse também Lorena?

Lorena: Eu ndo sabia fazer, ai fui fazendo e fiquei
Cecilia: Exato!

Beatriz: Eu ndo porque eu ndo sabia nada.
Cecilia: Estou impressionada com 0 meu proprio
conhecimento!

Lorena nao era integrante desse grupo, mas havia se levantado e se
direcionado até o grupo ao lado, quando Cecilia pergunta a ela sobre seu
desempenho. Nessa interacdo, Beatriz, Cecilia e Lorena, manifestam seus
estados emocionais (EFE). Como sdo de alegria de ter conseguido realizar
a tarefa, isso pode influenciar positivamente no julgamento das
capacidades individuais em realizar, futuramente, problemas
semelhantes.

Depois de finalizarem a resolucdo da questdo, Cecilia ainda
complementa:

Cecilia: Vou dar uma de Lorena. Esse ano eu passo
em Fisica. Mas eu gosto de fisica até, quando eu
acerto, quando eu sei o0 conteudo.

Quando Cecilia sugere que “vou dar uma de Lorena” ela
demonstra que Lorena serve de modelo para ela, portanto, é uma OEV
para Cecilia, pois ela pode julgar suas capacidades em realizar uma tarefa
pelo fato de Lorena ter conseguido também. Em um momento posterior
do encontro, Lorena demonstra, em voz alta, ter conseguido resolver outra
questdo, ela grita: “eu acertei!”, e diante disso, Cecilia novamente declara:
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Cecilia: Lorena me representa muito!

Evidenciando, mais uma vez que Cecilia enxerga Lorena como um
modelo.

5.2.2.3 Grupo G3

Cintia, que participou do encontro RE03, formou grupo com Livia
e Pedro. Eles discutiram o processo para encontrar a nova solucdo da
questdo 10 da atividade didatica ADO02. Para resolvé-la era necessario
localizar as forgas sobre o corpo e fazer a decomposicéo da forca que
puxava o bloco.

O grupo ndo havia realizado anteriormente a questdo, portanto, ndo
havia erro para localizar. Pedro ndo participou muito das discussdes para
encontrar a nova solucéo, assim, as duas meninas sao as que procuraram
encontrar estratégias para solucionar a questdo. Inicialmente elas utilizam
o valor da forga que atua sobre o bloco sem fazer a decomposicdo dessa
forca e percebem, através do gabarito, que sua resposta estava incorreta.
Entretanto, logo compreendem que é necessério fazer essa decomposicéo,
mas relatam que ndo sabiam. Em seguida, argumentam sobre qual seria o
valor dessa forca, mas ainda resolvem sem a decomposi¢do, como se
segue:

Livia.: A f tu j& sabe, a forca de intensidade dele é
10. Tu ja sabe, olha s6, seja F uma forca de
intensidade 10 Newtons gue passa a atuar nos dois
corpos nos casos abaixo. Entdo nesse caso aqui é
10 e nesse aqui também é 10. Isso aqui é 10. A
gente quer saber qual a forga. Determine a
aceleracdo. Primeiro a gente tem que determinar a
aceleracao?

Cintia: E.

Livia: A aceleracéo é como? Como é a coisinha da
aceleracao?

Cintia: E forca igual a...

Livia: Massa vezes a aceleragao.

Cintia: Qual que é a forca?

Livia: A forga é 10.

Cintia: 10 igual a massa que é 2.

Livia: Que é vinte.

Cintia: Vai dar cinco.

Livia: Deixa eu fazer aqui de volta.

Cintia: Ta.
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Livia: Miga, vocé fez errado. Ah ndo, esta certo.
Cintia: De onde que ela tirou 4,3?
Livia: Calma, vai dar tudo certo.

Livia fornece uma explicacdo consistente sobre qual seria o valor
da forca que atua no corpo através da leitura do enunciado, “A f tu ja sabe,
a forca de intensidade dele é 10. Tu ja sabe, olha s, seja F uma forca de
intensidade 10 Newtons que passa a atuar nos dois corpos nos casos
abaixo.”, assim € uma OED para ela, ja que ela demonstra confianca em
suas capacidades para resolver o problema e podera julgar suas
capacidades baseada nessa experiéncia ao resolver problemas anélogos.
Em seguida, Livia recorre a Cintia para avaliar seu raciocinio sobre qual
seria a primeira coisa a fazer “Primeiro a gente tem que determinar a
aceleragdo?”. Dessa forma, Livia transmite a mensagem que confia nas
capacidades de Cintia em avaliar seu raciocinio, assim é uma
Oportunidade de Persuasdo Social para Cintia, pois ela podera usar essa
informacdo para julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes no futuro. Ainda, Livia concorda com a tarefa realizada por
Cintia, “Miga, vocé fez errado. Ah ndo esté certo”, portanto, agora, a
situacdo representa uma OEV para Livia, que podera lembrar-se do éxito
de Cintia e julgar suas capacidades em resolver esses problemas. Ao final,
Livia através de “Calma, vai dar tudo certo” procurou reduzir a situagao
de desapontamento apds perceberem que haviam cometido um erro.
Assim, é uma situacdo de EFE interferindo no julgamento das
capacidades de Cintia.

Apos esse dialogo elas chamam o professor da turma, que sugere
representar todas as forcas que atuam sobre o corpo e em seguida
encontrar a forga resultante, mas que para isso € preciso fazer a
decomposicdo da forca que puxa o bloco. Como elas argumentam nédo
saber como decompor, o professor da turma procurou ajudar nesse
momento, Como se segue:

Professor da turma: Decompor é tu achar quais as
componentes, as forcas que estdo aqui e quais
estdo aqui (na horizontal, fx e vertical, fy).

Cintia: E aqui?

Professor da turma: Vai. T4, e o fx onde esta?
Cintia: T4 aqui.

Professor da turma: N&o. Onde estd o fx. Cadé a
forca? Cadé o vetor?

Cintia: hum.

Professor da turma: Tem que desenhar, isso. N&o,
até 14 ndo, né! E até onde...
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Cintia: a ta.

Professor da turma: Isso. Agora, ao invés de tu
usar essa, tu ndo usa mais essa e vai usar s essas
duas aqui.

Cintia: t4, mas dai ndo tem nmero nenhum.

O professor estava avaliando a tarefa que estava sendo concluida
por Cintia, discordando da representagdo feita por Cintia com “N&o. [...]”,
em seguida com a concordancia do que havia sido feito “Isso. [...]”. Por
isso, € uma OED para Cintia que podera julgar suas capacidades no futuro
a partir dessas experiéncias.

Posteriormente, o professor apresenta o proximo passo que é
encontrar a forga resultante tanto na dire¢do horizontal quanto vertical,
entdo questiona sobre o que fazer com as duas forcas que aparecem na
vertical:

Professor da turma: Ta tem outra para cima aqui.
Cintia: Essas duas somam.

Professor da turma: Muito bem! Essas duas eu
somo.

Nessa situacdo o Professor da Turma estd fornecendo mensagens
sobre o desempenho e capacidade de Cintia através da verbalizacdo
“Muito bem!”. Assim, entendemos que se trata de uma OPS para Cintia,
pois o professor da turma comunica a Cintia que acredita em suas
capacidades e isso podera influenciar em como Cintia julga suas
capacidades ao resolver problemas.

Depois de somar as duas forgas na vertical e resultar em apenas
uma, o professor da turma novamente questiona sobre o que fazer com as
duas que restaram:

Professor da Turma: [...] E agora o que tu faz ai?
Cintia: Essas duas aqui diminui.

Professor da Turma: Muito bem! Vai diminuir, né?
Cintia: Aham!

Professor da Turma: Perfeito! Quanto tu diminui?
Cintia: Vai ficar s6 essas duas.

Nesse trecho o professor da turma avalia a tarefa realizada por
Cintia, confirmando a resposta dada por ela “Vai diminuir, né?” e depois
com “Perfeito”. Dessa forma, a interacdo representa uma OED para
Cintia, que podera refletir futuramente sobre o evento e avaliar sua
capacidade em resolver problemas semelhantes. Ao mesmo tempo, o
professor oferece mensagens sobre o desempenho e capacidade de Cintia
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ao enunciar verbalmente “Muito bem”. Essa mensagem oferece a Cintia
uma OPS, ja que a mensagem comunica a Cintia que o professor da turma
confia nas capacidades de Cintia em resolver problemas e ela podera usar
essa informacao para julgar suas capacidades.

Depois de representar as forcas Cintia e Livia comecaram a
encontrar os valores das forcas, primeiro, a for¢a peso. Entdo o professor
da turma perguntou a elas como encontraram esse valor:

Professor da Turma: Como se calcula o peso? Nao
pode dizer que ndo sabe, tem que olhar ai. Toda
hora vocé diz, ndo sei, ndo sei. Tem que procurar
entao.

Cintia: E massa vezes gravidade?

Professor da Turma. Viu como sabe. Viu agora?
Parem de dizer gue ndo sei. Vocés acham que ndo
sabem nada, mas vocés sabem. SO tem que
acreditar um pouco mais.

Nessa interacdo, o professor da turma oferece mensagens sobre o
desempenho e a capacidade de Cintia e Livia, embora Livia ndo participar
desse di&logo. Portanto, é uma OPS para ambas, uma vez que, o professor
da turma transmite a mensagem de que confia na capacidade delas em
resolver problemas e elas podera usar essa informacao para julgar suas
capacidades. Depois disso, elas calculam o valor das componentes fx e fy
usando o seno e o cosseno do angulo, mas ndo finalizam a questéo, pois
0 encontro chegou ao fim.

Socializacéo

Quando a aluna Lorena vai até a frente para socializar a resolucio
da questdo nove, Cintia e Livia param o que estdo fazendo e comecam a
prestar atencdo em Lorena. Lorena também precisou realizar a
decomposicao para resolver a questdo no quadro e diz que vai fazer isso,
entdo Cintia concorda com ela dizendo:

Lorena: Ta, aqui tem um angulo de 60 graus.
Sendo que o cosseno € igual a 0,5 e 0 seno de 60 é
igual a 0,8. Ai tem que fazer aquele planozinho
cartesiano. Af vai fazer o plano cartesiano [...].
Cintia: Que é a decomposicéo.

Ela usa essa frase “Que é a decomposi¢éo” como que se estivesse
concordando com o raciocinio de Lorena, assim, é uma evidéncia de que
estava prestando atencdo em Lorena, isto é, Lorena estava servindo de
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modelo para Cintia, portanto, € uma OEV para Cintia que podera julgar
suas capacidades com base nessa experiéncia. Como Cintia oferece uma
confirmacdo que a tarefa esta sendo realizada, “Que é a decomposicao”,
€ uma evidéncia também de que ela esta avaliando a tarefa, assim, € uma
OED para Lorena. Lorena, entdo, explica como fez a decomposig&o:

Lorena: T4, aqui tem um angulo de 60 graus, sendo
que o cosseno € igual a 0,5 e 0 seno de 60 é igual
a 0,8. Ai tem que fazer aquele planozinho
cartesiano. Ai vai fazer o plano cartesiano para
decompor esse aqui, que é o fy (componente na
vertical) e aqui que é o fx (componente na
horizontal).

Professora Pesquisadora: 1sso, muito bem!

A professora pesquisadora fornece mensagens sobre o
desempenho e capacidade de Lorena através das verbalizagdes “ISso,
muito bem!”, assim, € uma OPS para Lorena. Da mesma forma, Lorena
fornece uma explicacgdo sélida de como realizou a decomposicao, entdo é
uma OED para ela.

5.2.3 Anélise do encontro REQ7
5.2.3.1 Grupo G1

Joaquim e Cintia compuseram o grupo G1 e resolveram as
guestdes Q3 e Q5 da ADO05- lista de exercicios - forca de atrito. Como
Joaquim havia resolvido a lista anteriormente, ele conduziu a maior parte
dos dialogos, pois estava ajudando Cintia na resolucdo, ja que ela ndo
havia resolvido previamente a lista por ter dificuldades. Além desses
didlogos a professora pesquisadora também ajudou o grupo na discusséo
dessas duas questdes. Logo no inicio, Joaquim ajudou Cintia a
compreender qual o sentido da forca peso na questdo Q3 apo6s ela dizer
gue ainda ndo havia compreendido essa questéo.

Joaquim: tem a forca normal...

Cintia: é para cima?

Joaquim: a normal € igual ao peso.

Cintia: é para cima?

Joaquim: ndo, estdo invertidos. Esse que esta para
baixo é para cima.

Cintia:. ta, peso é para cima?
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Joaguim: peso é de cima para baixo. Peso é para
baixo.
Cintia: entdo, pra ca.

Joaquim analisa a questdo em voz alta, procurando representar as
forgas que atuavam sobre o bloco. Ao fornecer as mensagens “tem a forca
normal”, “a normal é igual ao peso” e “peso e de cima para baixo. Peso
é para baixo” ele demonstra confiar em suas capacidades para resolver o
problema baseado em suas experiéncias anteriores. Dessa forma, essa
passagem representa uma OED para Joaquim, uma vez que, podera
lembrar-se dessa situagdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
problemas semelhantes no futuro. Ao mesmo tempo, Cintia demonstra
evidéncias de que estd prestando atencdo no raciocinio de Joaquim ao
perguntar “é para cima?” em dois momentos no trecho. Entdo, Joaquim
esta servindo de modelo para ela, portanto é uma OEV para Cintia, ja que
podera refletir sobre como Joaquim pensou sobre o problema e influenciar
suas capacidades em resolver problemas semelhantes.

Em seguida, Joaquim faz uma explicacdo sobre a forca de atrito
existente no problema, quais sdo suas caracteristicas e como Cintia deve
analisar o problema e orienta para encontrar a forca de atrito estatico
maximo:

Joaquim: [...] Tem isso, estdtico e cinético.
Estatico é quando ta parado. Cinético é quando
entra em movimento. Ou seja, a forca que foi
exercida supera a forga do estatico. Tu tem que
descobrir qual é o valor da forca de atrito maximo.

Nesse trecho Joaquim fornece uma explicacdo de maneira
consistente sobre 0s aspectos mencionados da forca de atrito. Essa
explicacdo demonstra que ele confia em suas capacidades para resolver
tal problema, entdo é uma OED para Joaquim, pois ele podera lembrar-se
dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver problemas
analogos no futuro.

Em pouco tempo depois a professora pesquisadora dirigiu-se até o
grupo e questionou Joaquim sobre qual havia sido seu erro, mas ele disse
ndo saber qual era seu erro e que apenas detectou que errou o valor da
forga de traglo a partir do gabarito fornecido na questdo Q5. Entdo a
professora pesquisadora questiona sobre como ele havia encontrado o
valor da tracdo

Joaquim: a tragdo menos a fat é igual a massa de
B vezes a aceleragéo.
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Nesse momento ele ja havia encontrado o valor da aceleragdo e
usou a segunda Lei de Newton para encontrar o valor da forga de tracéo.
Nesse trecho Joaquim fornece uma explicagdo com convicgéo sobre como
encontrou o valor da forca de tracdo, o que demonstra que ele confia em
suas capacidades para resolver esse problema. Dessa forma, entendemos
que a situacdo fornece uma OED para Joaquim, uma vez que, podera usar
essa situacdo exitosa para julgas suas capacidades no futuro ao resolver
problemas semelhantes.

Apo6s Joaquim solucionar a questdo a partir do erro cometido, ele
e Cintia retomam a discussdo da questdo Q3 em que Cintia ndo havia
entendido. Joaquim procurou explicar para Cintia qual era o valor da forga
de atrito para as situag@es indicadas na questéo

Joaquim: 0 que? essa é a mesma que essa forga
aqui. Aqui é quase a mesma situagéo, s6 muda o
objeto e os coeficientes. Vocé tem a forca F que
esta puxando o bloco. Se essa forca F for igual a
zero, quanto tem que ser essa forca para manter
esse bloco parado.

Cintia: ta, vai ser zero?

Joaquim: sim. Tem uma for¢a de atrito maximo,
que é 32. 32 vai ser a forca limite. A forca de atrito
sO vai existir quando tiver outra forca puxando.
Essa forca de atrito que vai ter do outro lado, no
maximo, vai ser 32. Se a forga passar de 32, vai
agir outra forga que vai ser menor do que a
resultante. Entdo se é menor do que a resultante,
vai ter movimento.

Os dois trechos em que Joaquim explica a Cintia sobre a forca de
atrito, ele realiza com convic¢do. Portanto, demonstra confiar em suas
capacidades para resolver e explicar o problema de forma que as duas
passagens representam uma OED para Joaquim, que poderd lembrar-se
dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades no futuro para resolver
problemas semelhantes. Nesse trecho também temos 0 momento em que
Cintia fornece uma resposta a pergunta de Joaquim, “ta, vai ser zero?”,
em seguida Joaquim afirma a resposta com “sim. [...]”, entdo Joaquim
avaliou positivamente a tarefa que Cintia estava resolvendo, portanto é
uma OED para Cintia, ja que seu éxito podera influenciar o julgamento
de suas capacidades ao resolver problemas que envolvem a mesma
situacdo.
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Com o objetivo de analisar as outras afirmativas da questdo Q3 e
apos Joaquim ter explicado sobre a atuacéo da forca de atrito na questéo,
ele questiona Cintia sobre o valor da forca de atrito se a forga exercida no
bloco valia dez Newtons e a for¢a de atrito estatico maxima, 32 Newtons

Joaquim: [...] Olha, para ele permanecer parado a
forga resultante tem que ser zero. Se ela ta fazendo
uma forga de 10, quanto que tem que valer a forca
de atrito? a minha forga é 10 (forca exercida no
bloco)

Professora Pesquisadora: quanto que tem que
valer a forca de atrito?

Cintia: 10 também.

Professora Pesquisadora: muito bem!

Joaquim: exatamente!

Nesse trecho a professora pesquisadora forneceu a mensagem
“muito bem” e Joaquim mensagem “exatamente” sobre o desempenho ¢
capacidades de Cintia. Tanto a professora pesquisadora, quanto Joaquim
estdo sugerindo que confiam nas capacidades de Cintia em resolver o
problema, assim, é uma OPS para Cintia, ja que ela podera julgar suas
capacidades baseada nessa situacdo ao resolver outros problemas
analogos.

A proxima situacdo em que Cintia analisou com a ajuda da
professora pesquisadora e de Joaquim foi quando a forca aplicada tinha
um valor de 50 Newtons, portanto maior do que a forga de atrito estético
maximo

Professora Pesquisadora: e o que acontece quando
a forca é maior do que 32? (forca de atrito estatico
maximo)

Cintia: ele tem movimento.

Professora Pesquisadora: muito bem!

Nessa situacdo a professora pesquisadora também esta fornecendo
mensagens sobre o desempenho e capacidades de Cintia, informando a
Cintia que a professora pesquisadora confia nas capacidades de Cintia em
resolver o problema, assim, trata-se de uma OPS para Cintia, ja que ela
poderé lembrar-se dessa situacdo e julgar suas capacidades em resolver
problemas anélogos.

Como essa era a Ultima alternativa da questao, Cintia finalizou sua
resolucdo e pediu para iniciar a prdxima, mas como 0 encontro estava
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finalizando, a professora pesquisadora interrompe e pede que 0S grupos
socializem seus resultados.

5.2.3.2 Grupo G2

Alice e Sabrina compuseram o grupo G2 e resolveram as questdes
Q5 e Q6 ADO05- lista de exercicios - forca de atrito. Elas iniciam a
discussdo sobre a questdo Q6 de posse do gabarito e logo percebem que
havia cometido algum erro. Entdo a professora realiza alguns
guestionamentos sobre sua resolucdo, visando ajuda-la localizar o erro
cometido
Professora Pesquisadora: era para chegar no
valor de 1m/s? para a aceleragdo e a forca que B
faz em A, 18 N. Entdo qual € a primeira etapa?
Sabrina: indicar todas as forgas.
Professora Pesquisadora: indicar todas as forgas.

Quando a professora confirmou positivamente a resposta dada por
Sabrina através da mensagem “indicar todas as forgas” a tarefa foi
avaliada pela professora pesquisadora, mostrando que o contexto
representou uma situacao de éxito para Sabrina, assim é uma OED para
Sabrina, j& que ela podera lembrar-se dessa situacao exitosa e julgar suas
capacidades ao resolver problemas semelhantes no futuro.

Em seguida Sabrina e Alice, com a ajuda da professora
pesquisadora, identificaram as forcas que estavam atuando nos dois
bloguinhos e iniciam os calculos dos valores das forcas. Alice percebe
gue estava cometendo um erro ao calcular a forca de atrito e diz:

Alice: ja descobri o que eu fiz errado. Eu usei 0
mesmo valor para duas coisas gque tinham valor
diferente. Que era para fazer isso. Que aqui é outro
nlmero da normal, ai muda completamente.
Sabrina: da normal e do peso?

Alice: é porgue para calcular a forca de atrito tem
gue calcular com a normal. S6 gue eu calculei com
a normal desse para esse. Ai deu diferente.

Como Alice apresenta 0 motivo do seu erro e o que deveria ter feito
com convicgdo ela demonstra confiar em suas capacidades para resolver
0 problema, entdo trata-se de uma OED para Alice, pois ela podera
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lembrar-se dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades quando
resolver problemas semelhantes.

Apos descobrir o valor da aceleracdo, solicitada no problema,
Alice inicia a resolucdo do item seguinte em que precisa encontrar o valor
da forca que o bloco A exerce no bloco B.

Alice: tem que descobrir o que agoray,

Professora Pesquisadora: agora encontrar a forca
que A exerce em B.

Alice: entdo tem que pegar uma dessas aqui e
substituir.

Professora Pesquisadora: sim, pegar uma dessas
equac0es e substituir o valor da aceleragéo.

No trecho sublinhado “entdo tem que pegar uma dessas aqui e
substituir”, Alice estava se referindo em pegar uma das equagdes de forga
resultante em que ela encontrou para cada bloco e sugeriu que utilizasse
uma delas para calcular o valor da forca que o bloco A exercia no bloco
B. Como ela sugere com convicgédo, € uma OED para Alice, ja que podera
lembrar-se de como resolveu corretamente o problema e julgar suas
capacidades ao resolver problemas semelhantes.

Ao substituir os valores nas equagfes da forga resultante Alice e
Sabrina finalizam a questdo Q6 e iniciam a questdo Q5. O objetivo era
encontrar o valor da aceleragdo e a for¢a de tracdo que puxava os blocos.
Nessa questdo, que também possuia forca de atrito, elas iniciaram
representando as forcas que atuavam nos dois blocos.

Alice: (Pensando alto) Forca normal, forca BA. Ai
a gente coloca o bloco...vou colocar primeiro o
bloco B para ndo confundir. Tem a forca de atrito,
a normal. Vai anular essas duas.

Sabrina: sim.

Alice: a forca resultante vai ser T (forca de tragéo)
menos fat (forca de atrito). A forca resultante nesse
aqui vai ser T menos Fat, né?

Professora Pesquisadora: Isso!

Alice: tem que calcular o Fat agora.

Professora Pesquisadora: sim.

No primeiro trecho Alice raciocina em voz alta sobre quais forgas
atuam no bloco, “Forga normal, forga BA. Ai a gente coloca o bloco...vou
colocar primeiro o bloco B para ndo confundir. Tem a forca de atrito, a
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normal. Vai anular essas duas.” e quando diz como sera a for¢a resultante
para esse bloco “A for¢a resultante nesse aqui vai ser T menos Fat, né?”
sdo dois momentos que representam uma OED para Alice, pois ela
fornece uma explicagdo com convic¢do sobre como resolver o problema.
Apo6s o segundo trecho, a professora pesquisadora ainda forneceu a
mensagem “iss0!”, isto é, fez uma avalia¢do da tarefa proposta por Alice.
Entdo as duas situacBes representam uma OED para Alice, que podera
lembrar-se dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
outros problemas analogos. Nesse mesmo extrato, Sabrina responde com
“sim” ao raciocinio de Alice, mostrando que ela estava prestando atencdo
em Sabrina. Portanto, a situacdo representa uma OEV para Sabrina, que
podera refletir sobre como Alice resolveu o problema e influenciar suas
capacidades ao resolver problemas analogos.

Apos calcular o valor da aceleragdo do sistema, elas utilizam esse
valor para encontrar a forca de tracdo sobre o bloco B. Alice ao conferir
sua resposta com o gabarito demonstra ficar feliz com o resultado.

Alice: 35 newtons. L4 esté 35?
Sabrina: ta.

Alice: eeeeee!

Professora Pesquisadora: muito bem!

Quando Alice percebe que chegou na resposta correta, ela se
expressou com “‘eeeeee!”, demonstrando um sentimento de satisfagdo e
felicidade nesse momento, portanto é uma situacdo onde os EFE atuam,
nesse caso de forma positiva. Dessa forma, Alice podera julgar suas
capacidades ao resolver problemas semelhantes ao lembrar-se dessa
situacdo. Nesse mesmo extrato, a professora pesquisadora fornece a
mensagem “muito bem” sobre o desempenho e capacidade de Alice,
mostrando que confia nas capacidades de Alice para resolver esses
problemas, entdo trata-se e um OPS para Alice, que podera usar essas
informagfes para julgar suas capacidades ao resolver outros problemas
dessa forma. Elas finalizam a questdo, preenchem o roteiro e Alice
socializa seus resultados. Elas finalizam a questéo, preenchem o roteiro e
Alice socializa seus resultados.

Socializacéo

Na Ultima etapa do encontro Joaquim socializa o erro cometido e
como resolveu a questdo Q3

Joaquim;_eu estava errando na férmula porque eu
estava usando peso ao invés de massa, ai eu fui ver
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no exercicio e vi gue estava errando isso e corrigi
e acertei a questdo.
Cintia: muito bem.

Quando Joaquim explica com convic¢do seu erro em “eu estava
errando na formula porque eu estava usando peso ao invés de massa, ai
eu fui ver no exercicio e vi que estava errando isso e corrigi e acertei a
questdo.”, essa situacdo representa uma OED para Joaquim, pois a partir
dessa situacdo exitosa podera julgar suas capacidades ao resolver outros
problemas semelhantes. Além disso, Cintia fornece a mensagem sobre o
desempenho e capacidade de Joaquim, através do “muito bem”, portanto
também é uma OPS para Joaquim. Ao mesmo tempo, quando Cintia
verbaliza com através do “muito bem”, ela demonstra que esta prestando
atencdo no raciocinio de Joaquim, que nesse caso é o modelo. Entéo, a
situacdo representa uma OEV para Cintia, ja que ela podera lembrar-se
em como Joaquim raciocinou sobre a questdo e julgar suas capacidades
ao resolver problemas analogos. Joaquim também resolve novamente a
questdo no quadro, explicando como refez apds localizar seu erro.

Joaquim: entdo forca resultante é igual a massa
vezes aceleracdo. Entéo a fx menos a fat é igual a
massa vezes a aceleracdo. A forca resultante de x
é 30 Newton menos 10. Ent&o é vinte menos a fat
que é igual a massa dos dois juntos, que é 5 vezes
a aceleracdo. Forca de atrito € 0,3, entdo a fat é
igual ao coeficiente de atrito vezes a normal. Fat é
igual 0,3 vezes 50.

A explicacédo consistente proposta por Joaquim também representa
uma OED para ele, pois demonstra confiar em suas capacidades. Ele
podera julgar suas capacidades ao resolver problemas semelhantes a esse
ao lembrar dessa situacao exitosa.

Em seguida, Alice compartilha o erro cometido e qual estratégia
utilizou para resolver a questao.

Alice: eu estava usando para blocos diferentes a
mesma forca de atrito. Eu arrumei e cologuei as
forcas de atrito diferente e deu certo. E as contas
também.

Como Alice fornece uma explicacdo com convicgdo sobre sua
resolucdo, a situacdo representa uma OED para Alice, ja que ela podera
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lembrar-se dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
problemas parecidos.

5.2.4 Anélise do encontro REO8

O encontro foi composto por apenas um grupo em que Alice,
Isabela, Sofia e Cecilia, integraram esse grupo. Elas discutiram a questao
Q2 da atividade didatica ADO5- lista de exercicios - for¢a de atrito. Alice
e Cecilia haviam resolvido a lista parcialmente, enquanto que Sofia
resolvera por completo. Isabela ndo havia resolvido a lista.

Ao iniciar a discussdo sobre essa questdo, a professora
pesquisadora orientou a discussdo com Alice e Cecilia, ja que elas ndo
tinham revolvido a questdo por completo. Elas ainda precisavam
encontrar o valor da for¢a que o bloco A exercia no bloco B, entdo a
professora pesquisadora sugere que elas facam a forca resultante
separadamente para cada bloco, mas que primeiro elas indicassem todas
as forcas que estavam atuando sobre cada bloco. Entdo Cecilia propde
uma explicacdo sobre como representou as forgas de atrito:

Cecilia: ai eu botei as forcas, tipo, a forca de atrito
gue era para cd. E a forca de atrito de B também
gue era para ca (horizontal para a esquerda) Ai faz
sentido, s6 que agora...

Como Cecilia fornece uma explicagcdo com conviccao sobre havia
representado as forgas, a situacdo representa uma OED para Cecilia, ja
que ela podera lembrar-se dessa situacéo exitosa e julgar suas capacidades
ao resolver outros problemas com esse mesmo objetivo, o de representar
a forca de atrito.

Em seguida, Alice oferece ajuda para que ela termine a
representacdo, mostrando & Cecilia como deveria ser feito, pois mesmo
apos a ajuda da professora pesquisadora ela relatou ndo ter entendido o
que era encontrar a forga resultante.

Alice: ai tu bota todas as forgas. Temos normal,
forca peso.

Como Alice fornece uma explicacdo com conviccao sobre o que
deve ser feito “ai tu bota todas as forcas. Temos normal, forca peso.”, a
situacdo representa uma OED para Alice, pois ela demonstra confiar em
suas capacidades para resolver o problema e poderéa lembrar-se disso ao
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julgar suas capacidades ao resolver outros problemas que envolvam
representacdo das forcas.

Ao entender como representar as forcas, Cecilia comega sua
analise para encontrar a forca resultante e pergunta para Alice se o que
ela havia pensado sobre isso estava correto.

Cecilia: [...], mas temos o atrito. O atrito vai ser
contrario né? Vai ser para ca. A fAB vai ser qual

mesmo? Ahh tipo, assim?
Alice: Sim, a forca resultante..

Nessa situacdo, quando Cecilia dirige-se a Alice e diz “ahh tipo,
assim?” é como se ela estivesse perguntando Se 0 Seu raciocinio estava
correto. Entdo Cecilia transmite a mensagem de que confia nas
capacidades de Alice em avaliar a tarefa que Cecilia estava executando.
Entdo, trata-se de uma OPS para Alice, que podera interpretar essa
experiéncia para avaliar sua confianga, acreditando ser capaz de usar essa
informacéo ao resolver outros problemas semelhantes.

Em outro momento, agora envolvendo Sofia, a professora
pesquisadora procurou ajuda-la a encontrar o valor da forca que o bloco
A exercia no Bloco B. Entdo pergunta sobre a representacdo dessa forca
no desenho, entdo Sofia responde:

Sofia: esta para a direita na horizontal.
Professora Pesquisadora: sim, entdo representa
ela no desenho.

Sofia: assim?

Professora Pesquisadora: muito bem!

No primeiro trecho Sofia com conviccdo a direcdo e sentido da
forga que A exerce em B, “esta para a direita na horizontal”, a situa¢éo
representa uma OED para Sofia, ja que ela podera lembrar-se dessa
situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver outros problemas
com esse mesmo objetivo. Em seguida, a professora pesquisadora fornece
a mensagem “muito bem” referindo-se ao desempenho e capacidades de
Sofia, comunicando que acredita nas capacidades de Sofia de resolver o
problema, portanto € uma OPS para Sofia, pois ela poderd interpretar essa
experiéncia para avaliar sua confianca, acreditando ser capaz de usar essa
informacdo quando resolver outros problemas semelhantes.
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Em seguida, elas pedem para resolver a questdo Q4 da lista que
envolve decomposicdo. Elas iniciam representando as forcas e Alice
explica, para aquela situacéo, qual seria o valor da for¢a normal:

Alice: é que a normal (forca Normal) mais a fy
(forca F na direcéo y) vai ser igual ao peso.

Alice explica com convicgdo qual é o valor da forga Normal, “é
que a normal (forca Normal) mais a fy (for¢a F na direcdo y) vai ser igual
ao peso”, a situacdo representa uma OED para Sofia, j& que ela podera
lembrar-se dessa situagdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
outros problemas com esse mesmo objetivo.

Quando vao calcular o valor da forca de atrito, elas discutem sobre
como fazer essa operacdo, entdo Sofia pergunta para Cecilia como ela
havia feito.

Cecilia: o fat? 0,2 vezes 16.

Sofia: que?

Cecilia: porgue a normal é 16.

Sofia: eu errei s6 porque errei a normal.
Cecilia: eu me acho muito génia com a normal.

r

Quando Cecilia diz que a forga de atrito ¢ “0,2 vezes 16” e depois
diz que isso € feito “porque a normal é 16” e, em seguida afirmando “eu
me acho muito génia com a normal” significa que ela tem uma
experiéncia exitosa ao calcular o valor da forca Normal, tanto que propde
uma explicagdo com convicgdo para Sofia. Entdo essa situacdo é uma
OED para Cecilia, pois ela podera usar essa situacdo exitosa para julgar
suas capacidades ao resolver problemas semelhantes.

Socializacéo

Embora ter solicitado que alguém do grupo compartilhasse o erro
cometido e a nova resolucdo, nenhuma delas se prontificou. Portanto, ndo
temos dados para a anélise dessa etapa.

5.2.5 Analise do encontro RE13
5.2.5.1 Grupo G1

O grupo G1 desse encontro foi composto por Alice, Manuela, Sofia
e Isabela discutiram as questdes Q5 e Q6 da Atividade Didatica ADQ7 -

Atividade de pesquisa (prova P12). Como explicado anteriormente, o
grupo se deslocou da mesa onde estava o gravador para a mesa do
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professor da turma onde ndo havia gravador, entdo as interacdes desse
grupo nao foram registradas, ndo sendo possivel realizar a andlise.
5.2.5.2 Grupo G2

O grupo G2 formado por Eliane, Beatriz, Vilson e Lucas,
resolveram as questdes Q2, Q3, Q4, Q5 e Q6 da Atividade Didatica ADO7
- Atividade de pesquisa (prova P12). Os dialogos centraram-se na maior
parte entre Eliane e Beatriz, sendo que Eliane conduziu a maior parte
deles. Portanto, varios momentos foram categorizados como OED para
Eliane.

O grupo iniciou a discussdo da questdo Q2, na qual Eliane
procurou explicar para Beatriz como resolver a questdo. Ao explicar a
alternativa em que solicitava o instante de encontro dos dois moveis,
Eliane se expressa da seguinte forma:

Eliane: é que assim, vocé tem que achar a
constante para os dois. Entdo vocé tem o mével A
que a funcdo horaria dele é Sa(posi¢&o no ponto
a)=50 +30t que é Sb (posi¢éo no ponto b)= -50 -
30t. vocé tem que achar um que iguala os dois. Tem
que achar uma funcdo para eles dois. Deu para
entender?

Beatriz: mais ou menos.

Eliane: para vocé saber qual é igual para os dois
tem que somar essas duas coisas aqui. Vocé tem
que igualar eles para fazer a conta.

Beatriz: como se colocasse igual aqui?

Eliane: 40 +30t =120 -10 t.

Nesse trecho Eliane fornece duas explicagdes com conviccao para
Beatriz ao dizer “é que assim, vocé tem que achar a constante para 0s
dois. Entdo vocé tem o movel A que a funcdo horaria dele é Sa=50 +30t
gue é Sb=-50 -30t. vocé tem que achar um que iguala os dois. Tem que
achar uma funcéo para eles dois. Deu para entender?” e em “para vocé
saber qual é igual para os dois tem que somar essas duas coisas aqui.
Vocé tem que igualar eles para fazer a conta.”. Esses dois momentos
representam OED para Eliane, pois ela fornece uma explicagdo com
convicgdo, assim demonstra confiar em suas capacidades para resolver o
problema baseado em suas experiéncias. Portanto, ela podera refletir
sobre essa experiéncia exitosa e julgar suas capacidades ao resolver outros
problemas semelhantes. Quando Beatriz perguntou “como se colocasse
igual aqui?”, ela demonstrou que estava prestando atencdo no raciocinio
de Eliane, a modelo nesse caso. Ento Beatriz poderé refletir sobre como
Eliane pensou sobre o problema e influenciar suas capacidades em
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resolver problemas andlogos. Nesse caso, a passagem caracteriza-se como
uma OEV para Beatriz.

Em seguida, temos uma situacdo analoga, Eliane fornece uma
explicacdo a Beatriz sobre como resolver essa mesma questdo e Beatriz
guestiona Eliane sobre sua explica¢do, como a seguir:

Eliane: vocé tem que igualar eles para achar a
funcdo. Isso aqui serve para achar o lugar de a.
isso aqui serve para achar o lugar de b. sé que eu
tenho que descobrir o lugar de a e b.

Beatriz: tem que achar o que?

Eliane: tem que achar a funcéo.

Eliane fornece uma explicacdo com convicgdo para Beatriz ao
dizer “vocé tem que igualar eles para achar a funcdo. Isso aqui serve
para achar o lugar de a. isso aqui serve para achar o lugar de b. sé que
eu tenho que descobrir o lugar de a e b.”, portanto é uma OED para
Beatriz, pois com essa experiéncia exitosa demonstra confiar em suas
capacidades para resolver o problema e podera usar essa experiéncia para
julgar suas capacidades também no futuro ao resolver problemas
semelhantes. Quando Beatriz questiona Eliane com a interrupgdo “tem
que achar o que?” ela demonstra que estd prestando atengdo na
explicacdo dada por Eliane. Portanto, é uma OEV para Beatriz, pois ela
podera refletir sobre como Eliane pensou sobre o problema e influenciar
suas capacidades em resolver problemas analogos.

Elas também discutem a questdo Q4 e, novamente, Eliane fornece
varias explicacdes a Beatriz. A questdo envolve a analise de situacdes em
que a forca resultante deve ser zero para satisfazer a condicdo de que a
velocidade sobre a caixa seja zero. A primeira explicacdo de Eliane é a
seguinte:

Eliane: vou explicar as situagBes. A caixa é
deslocada com velocidade constante. Velocidade
constante nesse caso, velocidade constante. Ele
tem aceleracgdo igual a zero e for¢a resultante igual
a zero. A intensidade da forga de atrito com o piso
e a caixa é igual a intensidade de F. F é essa ai. SO
que assim, a forca F que faz, a forca resultante tem
que ser zero. E se, por exemplo, F € igual a fat, se
eu tirar F menos o Fat tem que dar zero. Da zero.
Se elas sdo iguais vai dar zero.

Beatriz: sim.



204

Eliane: entdo aqui, a intensidade, o valor da forga
de atrito entre o piso e a caixa, seria o atrito é igual
a F. e para ter a forga resultante, ou seja, se eu
somar, se eu tirasse um do outro seria zero. E a
forca resultante para ser constante, a aceleracéo
tem que ser igual a zero e a forca resultante tem
que ser igual a zero.

Beatriz: ta.

L]

Eliane: t4. Eu escrevi isso. A forca resultante tem
que ser igual a zero para a velocidade ser
constante. E uma s6 que é certa. A somatdria das
forcas que atuam sobre a caixa é diferente de zero.
N&o, essa esta errada porque tem que ser igual a
zero. A forca F e a forca de atrito entre a caixa e o
piso tem a mesma direc&o e 0 mesmo sentido. Aqui,
tem um bloco vindo aqui.

Beatriz: ta.

Eliane: e eu sei que a forga que eu quero esta aqui,
a forgca F. Para estar com velocidade constante
entdo tem uma forca de atrito aqui, ou cancela essa
forca aqui nesse caso que fosse igual a F, certo? A
forca resultante vai ser zero.

Em todos os trechos das falas de Eliane transcritos acima houve
uma explicacdo com conviccdo sobre a dire¢cdo e sentido da Forca
aplicada (F), da forca de atrito (fat) e da forca resultante sobre a caixa.
Entdo, as situacbes representam OED para Eliane, pois ela demonstra
confiar em suas explicacdes e capacidades, é uma situacdo exitosa para
ela. Ela poderd julgas suas capacidades ao resolver outros problemas
semelhantes baseadas nessa experiéncia. As interrupcBes de Beatriz
nesses trechos “sim” e “ta” sinalizam que ela estava prestando atengdo ao
raciocinio de Eliane, a modelo nesse caso. Entdo as situacdes representam
uma OEV para Beatriz, pois ela poderé refletir sobre como Eliane pensou
sobre o problema e julgar suas capacidades ao resolver outros problemas
parecidos.

Ao discutirem a questdo Q6 verificamos um comportamento
anadlogo aos anteriormente descritos. Nesse trecho, Eliane explica a
consequéncia a forca de atrito na questdo.

Eliane: nessa dois aqui, especifico, ndo tem atrito.
Ok. Se ndo tivesse atrito a prensa, ndo sustentaria
0 bloco, independente da forca gue ela aplicar,
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porgue tem que ter uma coisa aqui prendendo o
bloco também.

Beatriz: sim.

Eliane: ou seja, 0 bloco cairia. Porque o bloco tem
peso, certo?

Beatriz: certo.

Eliane: se nao tivesse tudo o bloco iria cair, que é
o0 que diz aqui.

Beatriz: uhum.

Eliane: a prensa ndo sustentard o bloco. Ela est4
prensando, mas nao..

Beatriz: mas ndo tem atrito.

Eliane: ndo fica parado.

Beatriz: sim.

Eliane: ou seja, ele cai.

Beatriz: sim.

Novamente Eliane fornece uma explicagdo com convicgao “Se ndo
tivesse atrito a prensa, ndo sustentaria o bloco, independente da forca
que ela aplicar, porque tem que ter uma coisa aqui prendendo o bloco
também.”, assim, essa situagdo pode ser entendida como uma OED para
Eliane, pois ela comunica que confia em suas capacidades para resolver e
problema e podera julgar suas capacidades ao resolver outros problemas
baseada nessa experiéncia. Em seguida, Beatriz reponde com “certo”. A
situacdo pode ser interpretada como uma OPS para Beatriz, pois transmite
a mensagem de que Eliane confia nas capacidades de Beatriz em avaliar
seu raciocinio. Dessa forma, Beatriz podera interpretar essa experiéncia
para avaliar sua confianga, acreditando ser capaz de usar essa informagéo
ao resolver problemas semelhantes.

Como dito no inicio, os dialogos foram centrados entre Eliane e
Beatriz, em que Eliane conduziu a maior parte deles. Como consequéncia,
vérias situacbes foram classificadas como OED para Eliane. Além disso,
o professor da turma e a professora pesquisadora ndo fizeram muitas
intervencOes nesse grupo, ocasionando poucos momentos de OPS em que
eles fornecem mensagem sobre o desempenho e capacidade dos
estudantes. Também nédo foram identificados momentos em que EFE
tivessem influenciado de alguma forma os participantes desse grupo.

5.2.5.3 Grupo G3

Livia e Laércio discutiram sobre as questdes Q2, Q4 e Q5 da
Atividade Didatica ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12). Na
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situacdo em que estavam resolvendo a questdo Q4, Laércio realizou uma

explicacdo sobre o motivo da forca de atrito e a forca aplicadas sobre a

caixa deveriam ser zero.
Laércio: a b ela diz que a intensidade da forca de
atrito entre o piso e a caixa é menor do que a
intensidade de F. S6 que a forca de atrito tem que
ser igual a forca F, ela ndo pode ser menor. Como
posso _explicar isso? Se ela fosse menor, eu
empurraria esse celular e ele continuaria indo. Em
empurro ele, e ele ia continuar indo. Entdo o atrito
tem que ser igual, para que quando... é gue nem a
forca... a forca que eu td fazendo aqui é igual a

forca de atrito.
Livia: é iqual a forca de atrito.

A primeira andlise refere-se a explicagdo dada por Laércio. Como
essa explicacdo é dada com convic¢do, ela representa uma OED para
Laércio, pois ele demonstrou confiar em suas capacidades ao resolver o
problema. E uma situacio exitosa para ele. Ent&o, ele podera se lembrar
sobre como pensou sobre esse problema e julgar suas capacidades ao
resolver problemas semelhantes. Em seguida, Livia realiza uma
concordancia a partir da explicagdo de Laércio, ela diz “é igual a forca de
atrito”. Essa concordincia demonstra que Livia estava prestando atengao
no raciocinio de Laércio, o modelo da situacdo. Entdo a situacédo
representa uma OEV para Livia, pois ela podera lembrar-se de como
Laércio pensou sobre o problema e isso podera influenciar o julgamento
de suas capacidades ao resolver problemas analogos.

Em seguida a professora pesquisadora realizou uma interven¢do no
grupo apos esses estudantes solicita-la. A professora pesquisara auxiliou
na interpretacdo da situacdo dessa questdo e realizou algumas perguntas
sobre o valor da aceleracdo de a forca resultante fosse diferente de zero.
Entdo Laércio responde:

Professora Pesquisadora: porque se néo for zero a
velocidade néo é constante.

Laércio: vai ter uma aceleracéo.

Professora Pesquisadora: vai ter uma aceleragéo,
muito bem! [..]

Nesse caso, através da mensagem “muito bem” sobre o
desempenho e capacidade de Laércio ao responder corretamente a
pergunta, a professora pesquisadora comunica que confia nas capacidades
de Laércio, assim é uma OPS para Laércio, ja que poderd usar essa
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informacdo para julgar suas capacidades em situagBGes futuras que
envolvam a resolucdo de problemas semelhantes.

Esse grupo houve poucas interacdes e poucas situagdes em que
pudemos analisar oportunidades que influenciasse as crengas de
autoeficacia dos participantes. Os dois trechos transcritos referem-se a
questdo Q4, pois houve maior interagdo durante o encontro de RE nesse

grupo.
5.2.5.4 Grupo G4

Samira e Clara discutiram em grupo sobre as questdes Q1 e Q2 da
Atividade Didatica ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12). Elas
iniciaram pela questdo Q1 e relataram ndo ter entendido qual era o
objetivo da questdo e como resolvé-la. Elas chamaram a professora
pesquisadora que auxiliou na interpretacdo das situacGes descritas para
gue pudessem analisa-las. Sobre a primeira situagdo a professora
pesquisadora questionou sobre quais forgas estavam atuando no bloco em
repouso.

Professora Pesquisadora: a forga resultante é
zero, mas isso ndo significa que ndo tenha forca.
Que forgas que eu posso colocar sobre ele?
Clara: A normal.

Professora Pesquisadora: onde vocé colocaria?
Clara: Aqui.

Professora Pesquisadora: muito bem! [...]

Nesse caso a professora pesquisadora forneceu a mensagem “muito
bem” sobre o desempenho e capacidade de Clara, informando que confia
nas capacidades da estudante em resolver a questdo. Portanto, é uma OPS
para Clara, pois podera refletir sobre esse momento usar essa informacgéo
para julgar suas capacidades ao resolver problemas anéalogos.

Em seguida, a discussdo e ajuda referem-se sobre a diregdo e
sentido da forga peso nesse mesmo bloco que se encontrava em repouso.

Professora Pesquisadora: a forga peso é: vertical,
horizontal ou diagonal?

Clara: Vertical.

Professora Pesquisadora: vertical, entdo eu
coloco que nimero?

Clara: Um.
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Professora Pesquisadora: Muito bem! Um. Ela tem
sentido para a esquerda, para a direita, para cima
ou para baixo?

Clara: Para baixo.

Professora Pesquisadora: para baixo, entdo que
numero vocé coloca?

Clara: Sete.

Professora Pesquisadora: sete, muito bem!

O trecho apresenta duas oportunidades para fortalecer as crencas
de autoeficacia de Clara. O primeiro refere-se &s mensagens sobre o
desempenho e capacidade transmitidos pela professora pesquisadora
através das verbalizag¢Ges “muito bem!”. Para esse caso interpretamos que
se trata de uma OPS para Clara, ja que ela podera refletir sobre essas
situacGes e julgar suas capacidades ao resolver outros problemas
analogos. Uma outra oportunidade fornecida por esse trecho é a OED para
Clara, ja que a professora pesquisadora avaliou a tarefa que estava sendo
realizada por Clara quando ela sugeriu que o produto estava bom através
das palavras “vertical”, “Um” e “sete”. Clara podera lembrar-se dessa
situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes.

Ao finalizar a discussao dessa questdo elas chamaram o professor
da turma para auxiliar na resolucdo da questdo Q2. Nesse momento o
professor da turma explica como encontrar o valor das posi¢des de cada
movel, A e B, e a distdncia entre eles.

Professor da turma: Vai. Quanto que dé isso?
Samira: d& zero, entdo da -40?

Professor da turma. Muito bem, entdo a posicéo de
Sa é -40. Qual é a posicdo agora do B em zero
segundos?

Clara: 120.

Professor da turma. Muito bem! Entdo deles esta
14 na posicao -40 o outro esta na posic¢ao 120, qual
é a distancia entre eles?

Samira: 1607

Clara: 160.

Professor da turma. Muito bem!

O professor da turma fornece a mensagem sobre o desempenho e
capacidade “muito bem” e desempenho em trés momentos nesse trecho.
O primeiro refere-se a resposta dada por Samira, entdo é uma OPS para
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Samira. O segundo refere-se a resposta dada por Clara, entdo é uma OPS
para Clara. O terceiro relaciona-se as respostas dadas por essas duas
estudantes, entdo é uma OPS para Clara e Samira novamente. Dessa
forma, Clara e Samira poderao julgar suas capacidades com base nessas
informac0es ao resolver problemas com esse mesmo objetivo.

Uma outra situacdo, ainda sobre a questdo Q2, porém agora para
encontrar o instante em que os méveis iriam se encontrar, o professor da
turma também forneceu ajuda.

Professor da turma. A b, o instante de encontro
entre eles, né? Para que um deles encontro o outro
o eles tém que ter em comum?

Samira: a mesma distancia!

Professor da turma. Muito bem!

A mensagem “muito bem” transmitida & Samira sobre seu
desempenho e capacidade representa uma OPS para ela, pois podera
julgar suas capacidades ao resolver problemas semelhantes com base
nessa informacao.

Como as duas estudantes que participaram desse grupo nao fizeram
nenhuma explicacdo uma a outra, apenas dependeram da ajuda fornecida
pelo professor da turma e da professora pesquisadora, ndo encontramos
OED que tivessem essa origem. Como ndo houve explicagdo de uma para
a outra, também ndo encontramos situacGes que evidenciassem OEV, ja
gue necessita de evidéncias de que alguém esta fazendo uma tarefa e outra
pessoa observando.

5.2.5.5 Grupo G5

Manuela, Sofia e Isabela discutiram sobre as questfes Q1 e Q2 da
Atividade Didatica ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12). Elas
comegaram discutindo sobre a questdo Q2 em que precisavam encontrar
a distancia entre os mdveis no instante de tempo igual a zero e o instante
em que se encontravam. Quando Isabela percebe que cometera um erro,
Sofia usa a seguinte afirmacdo para explicar como Isabela poderia ter
pensando sobre a questdo.

Sofia: tu ta em menos quarenta, quanto tu precisa
para chegar em 120?

Sofia fornece essa explicagdo com convicgao, portanto € uma OED
para Sofia, pois ela demonstra confiar em suas capacidades para resolver
0 problema baseado em suas experiéncias, assim podera usar essa
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situacdo exitosa para julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes no futuro.

Ao finalizar a questdo Q2, elas comecam a discutir a Q1. Na
questdo Q1 elas precisam analisar as trés situacdes, representar as forcas
e indicar o nimero equivalente para cada vetor representado. Entéo,
discutem a condicdo em que a forca resultante é igual a zero.

Manuela: velocidade constante. Velocidade
constante é a aceleragéo...o que tem a velocidade
constante mesmo?

Isabela: velocidade constante a aceleragéo igual
a zero, tem forca resultante igual a zero.

Manuela: entdo tem forga resultante ndo tem
aceleracao de novo? Tem certeza que € isso?
Isabela: calma mariana. Tenho certeza.

Isabela fornece uma explicagdo com conviccdo e Manuela
pergunta “Tem certeza que é iss0?”, Manuela esta avaliando o raciocinio
e a tarefa de Isabela. Portanto, é uma OED para Isabela, que podera se
lembrar desse questionamento de Manuela e usar essa situacdo exitosa
para julgar suas capacidades ao resolver problemas semelhantes.

Uma situagdo parecida com a anterior foi quando Isabela forneceu
uma explicacdo e Sofia proporcionou uma avaliagdo dessa explicacao.

Isabela: [...] como é que diz, a normal é
perpendicular ao objeto e a peso é reto?

Sofia: t&4 aqui a normal, e a peso é... ndo! aqui a
normal e a peso é para baixo.

Quando Sofia diz “n&o!” ela esta avaliando a explica¢do dada por
Isabela, portanto é uma OED para Isabela, ja que ela podera refletir sobre
essa avaliacdo de Sofia e julgar suas capacidades ao resolver problemas
analogos.

Logo depois, Manuela e Isabela conversam sobre o valor da forca
de atrito.

Manuela: porque se estd diminuindo (a
velocidade) entdo a fat é maior do que isso daqui,
nao €?

Isabela: sim, o fat é maior do que a forca.

Ao direcionar uma pergunta para Isabela através do, “ndo €?”,
Manuela comunica que confia nas capacidades de Isabela para avaliar sua
tarefa, seu raciocinio nesse caso. Entdo ¢ uma OPS para Isabela, que
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poderd interpretar essa experiéncia para avaliar sua confiancga,
acreditando ser capaz de usar essa informagdo na resolugdo de outros
problemas que exigem 0 mesmao raciocinio.

As situacBes que pudessem influenciar as crencas de autoeficécia
das participantes desse grupo foram restritas. N&o encontramos situagdes
gue pudessem ser classificadas como OEV e EFE, dentro dos referencias
para essas oportunidades.

5.2.5.6 Grupo G6

Lucas, Eliane e Vilson discutiram em grupo sobre as questdes Q2,

Q3, Q4, Q5 e Q6 Atividade Didatica AD07 - Atividade de pesquisa (prova
P12). Embora Eliane e Vilson estivessem nesse momento eles fizeram
poucas interacGes e ndo permaneceram até o final do encontro de RE.
Entdo a maioria dos didlogos sdo entre a professora pesquisadora, 0
professor da turma e Lucas. Ao iniciar a discussao sobre a questdo Q2 que
solicitava a distancia entre os moveis no instante de tempo igual a zero, a
professora pesquisadora ajuda Lucas pensar a situagdo

Professora Pesquisadora: entdo, é o seguinte. Esse

carinho estd aqui, e esse esta aqui. A que distancia

eles estdo entre eles? Certo? Eu sei que de -30 até

0, quantos metros sao?

Lucas: trinta.

Professora Pesquisadora: 30 metros. De 0 até

120?

Lucas: 120.

Professora Pesquisadora: 120 metros. Se daqui até

aqui é 30 e daqui até aqui é 120, qual € a distancia

total?

Lucas: a ta, entendi! Aqui é 30 e aqui é 120. 150.

Professora Pesquisadora: 150 metros, por isso que

soma.

A professora pesquisadora tinha solicitado que Lucas
representasse as posi¢cGes numa reta graduada, por isso as expressdes
“daqui até aqui”. Nesse didlogo, a professora pesquisadora, através das
mensagens verbais “30 metros”, “120 metros” e “150 metros” esta
avaliando a tarefa de Lucas, mostrando que o produto esta correto. Dessa
forma, é uma OED para Lucas, pois trata-se de uma situacao exitosa para
ele. Assim, podera lembrar-se desse momento e julgar suas capacidades
com base nessa situacdo exitosa ao resolver problemas semelhantes.
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A mesma forma de analise surgiu momento em que, ao terminar a
questdo Q3, Lucas e a professora pesquisadora discutiram a Q4, na qual
dependiam das analises das afirmativas com base nas informagdes
contidas no enunciado. A afirmativa em pauta tratava de relacionar o
valor da forga de atrito com o valor menor do que a forga aplicada F.

Lucas: botei porque a resultante seria diferente de
zero.

Professora Pesquisadora: a intensidade da forga
de atrito entre 0 piso e a caixa & menor.
Exatamente. Se a for¢a de atrito for menor do que
a forca F, a forca resultante ndo vai ser zero.
Vilson: Vai ter uma aceleracéo.

Professora Pesquisadora: vai ter uma aceleracgdo,
entdo ndo estara com velocidade constante.
Lucas: a t4, verdade.

Vilson: ja expliquei tanto essa guestdo para a
turma que eu ja até entendi o0 que elas sdo.

Em dois momentos a professora pesquisadora realizou uma
avaliacdo do raciocinio proposto indicando satisfacdo. O primeiro ao
dizer “Exatamente” referindo-se ao raciocinio de Lucas e o segundo ao
dizer “vai ter uma aceleracdo”, referindo-se ao de Vilson. Portanto,
referem-se a situagdes de OED para ambos. Assim, poderdo julgar suas
capacidades com base nessa situacdo exitosa ao resolver problemas
semelhantes. Ainda nesse mesmo trecho, temos uma afirmacao de Vilson
sobre sua atuagdo durante o encontro de RE. Ele diz, “ja expliquei tanto
essa questdo para a turma que eu j& até entendi o que elas s&0”, portanto
podemos interpretar essa afirma¢do como uma OED para Vilson, j& que
explicou a questdo para outros colegas muitas vezes, entdo podera
lembrar-se dessa situagdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
outros problemas semelhantes com base nela.

Ainda analisando essas afirmativas, agora para caso em que a forca
de atrito tem o mesmo valor da forca aplicada F, a professora
pesquisadora utiliza um exemplo com nimeros para deixar a explicacéo
mais concreta.

Professora Pesquisadora: se essa vale 10 Newtons
e essa aqui vale 10 newtons, 0 que acontece?
Lucas: fica parado.

Professora Pesquisadora: qual é a forca
resultante?

Lucas: zero.
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Professora Pesquisadora: zero, muito bem!

Através da verbalizagdo “muito bem!”, a professora pesquisadora
transmite a mensagem que confia nas capacidades de Lucas para resolver
0 problema, portanto é uma OPS para Lucas. Ele poderd usar essa
informacdo para julgar suas crencas de autoeficadcia em problemas que
envolvem a analise da forca resultante, forca de atrito e a forca aplicada
F.

O professor da turma auxiliou Lucas na analise das afirmativas da
guestdo Q6. Incialmente, o professor da turma solicitou que Lucas
representasse as forcas existentes no bloco. Para que Lucas entendesse 0
surgimento e a representacdo da forca normal de apoio, da forca peso e
da forca de atrito, o professor da turma fez a seguinte explicacéo:

Professor da turma. Entdo a parede faz uma forca
no bloco. Bota uma for¢a para cé no bloco. Essa
forga ai quem é?

Lucas: é a forca de reacgdo, nédo é?

Professor da turma. Sim. Mas como nos
chamamos? E uma superficie...

Lucas: sim, essa aqui é a normal, ndo é?
Professor da turma. Entdo é a normal bota. Quanto
é que vale a normal?

Lucas: a mesma dessa aqui.

Professor da turma. Entdo bota ai, a normal é
igual a....isso! e além dessas duas forgas tem mais
0 que?

Lucas: forca de...o peso?

Professor da turma. Peso, muito bem! Bota 0 peso
para baixo. Tem mais alguma?

Lucas: néo.

Professor da turma. Todo mundo aqui esta parado,
ndo é? N&o esta parado?

Lucas: sim.

Professor da turma. Para ficar parado, com essas
trés forgas vai ficar parado?

Lucas: ndo, acho que tem que ter uma para ca.
(forca de atrito)

Professor da turma. Muito bem!

O professor da turma realizou algumas afirmacdes indicando
satisfagdo com a resposta dada por Lucas como: “sim”, “Entdo é a
normal, bota”, “isso” e “Peso”. Essas afirmagdes indicam uma avalia¢do
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das respostas, portanto é uma OED para Lucas. Ele podera lembrar dessa
situagdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes. Ainda nesse trecho o professor da turma fornece mensagens
sobre o desempenho e capacidade de Lucas através das mensagens
verbais “muito bem” em dois momentos desse trecho. Com isso, 0
professor da turma comunica que confia nas capacidades de Lucas em
resolver o problema e ele podera julgar suas capacidades ao resolver
problemas analogos,

Ao iniciar a analise das afirmacdes das questdes o professor da
turma também auxiliou na interpretacdo das situagcBes propostas, por
exemplo quando precisaram analisar a funcdo da forca de atrito atuando
no primeiro bloco.

Professor da turma. Ndo, quem é que ndo deixa
esse pessoal cair? Quem é que segura?

Lucas: a forga de atrito.

Professor da turma. Muito bem!

A mensagem “muito bem” transmitida verbalmente pelo professor
da turma informa Lucas que o professor da turma confia em suas
capacidades para resolver o problema. Entdo a situagdo representa uma
OPS para Lucas, ja que ele poderd usar essa informag&o para julgar suas
capacidades ao resolver problemas semelhantes.

Socializacéo

Os estudantes convidados para socializar o erro e a nova solugéo
para o problema foram aqueles que participaram do segundo momento da
recuperacao de estudos e apenas Lucas e Isabela se disponibilizaram para
realiza-la. Entdo Lucas iniciou compartilhando seu erro da questéo Q6:

Lucas: eu estava errando porque eu achei que o
fat, a forca de atrito s6 era aplicado quando tinha
um bloco em cima, ndo achava que de lado ele iria
aparecer também. Foi isso!

Ele quis dizer que ndo achava que a forcga de atrito poderia atuar na
vertical, mas apenas na horizontal. Esse erro compartilhado representa
uma OED para Lucas, pois representa uma situacdo exitosa para ele, ja
gue demonstrou convicgdo ao falar sobre o erro cometido. Ele podera
julgar suas capacidades com base nessa situacdo exitosa ao resolver
problemas semelhantes. Em seguida, Isabela também compartilha o erro
cometido na questdo:

Isabela: a questdo que eu fiz foi a dois e eu errei as
duas...eu ndo tinha feito nenhuma das duas
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questdes...eu s6 tinha feito a a (alternativa a) na
real. Dai a a eu errei a conta 120 + 40 porque eu
fiz de cabega e na minha cabeca deu 180, mas da
160. E a b ndo deu tempo de fazer, eu ndo entendi.
Dai para resolver a a fiz a conta de novo e para
resolver a a, na b eu usei as duas férmulas de
fungdo horaria, eu botei elas, tipo, s a igual a s b.
e dai eu usei as duas formulas que tinham no
problema para saber o valor do tempo para saber
o valor da questao.

pp. Muito bem!

Isabela demonstrou convicgdo ao compartilhar o erro cometido e
como resolveu a questdo, entdo é uma OED para ela, pois podera lembrar-
se dessa situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes. Em seguida a professora pesquisadora transmite a
mensagem “muito bem” sobre o desempenho e capacidade de Isabela,
informando que confia nas capacidades de Isabela em resolver os
problemas, portanto é uma OPS para Isabela. Dessa forma, Isabela podera
usar essa informagdo e julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes.

Nesse grupo ndo registramos nenhum evento em que os EFE
estivessem interferindo de forma negativa ou positiva nas resolugdes de
problemas. Além disso, destacamos a funcdo do momento em que os dois
estudantes compartilharam o erro e a nova resolucdo. Embora nesse
encontro essa etapa tenha acontecido, ndo encontramos evidéncias de que
0s outros estudantes estavam prestando atencdo ao compartilhnamento
desse erro e da nova resolucdo através das transcricdes dos audios.
Portanto, para esse momento ndo encontramos nenhuma OEV para esse
momento.

5.2.6 Anélise do encontro RE14
5.2.6.1 Grupo G1

Joaquim, Gabriel e Lorena discutiram sobre as questdes Q1, Q4 e
Q6 da ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12). Ao discutirem sobre a
questdo Q4 a professora pesquisadora auxiliou para que entendessem a
condicdo existente no enunciado de que a velocidade com que a caixa se
deslocava era constante e para isso a aceleracdo deveria ser zero. Entéo
eles iniciam a andlise das afirmativas levando em consideracdo essa
informacdo, além da forga resultante igual a zero.
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Joaquim: se fosse maior que zero ele teria uma
aceleracdo.

Gabriel: ahh é.

Joaquim;_a resultante tem que ser zero. E sO tem
duas forcas atuando sobre a caixa.

Gabriel: ta, é zero.

Joaquim; a forca resultante é zero.

Lorena: ta.

Joaquim fornece uma explicagdo consistente sobre o valor da forca
resultante que atua sobre a caixa quando diz, “se fosse maior que zero ele
teria uma aceleragdo”, “a resultante tem que ser zero. E s6 tem duas
for¢as atuando sobre a caixa” e “a for¢a resultante é zero”. POr essa
explicacdo Joaquim demonstra confiar em suas capacidades para resolver
o0 problema, portanto é uma experiéncia exitosa para ele, assim uma OED
para Joaquim. Ele podera lembrar-se dessa situacdo para julgar suas
capacidades ao resolver problemas semelhantes. Ainda nesse trecho
temos as afirmacBes de concordincia “ahh é” e “ta, é zero”, ditas por
Gabriel e “ta” dita por Lorena. Através dessas afirmacbes Gabriel e
Lorena comunicam que estdo prestando aten¢do ao raciocinio de Joaquim,
sendo assim, Joaquim é o modelo nesse caso. Portanto a situa¢do é OEV
para Gabriel e Lorena, pois poderdo refletir sobre como Joaquim pensou
sobre o problema e julgar suas capacidades para resolver problemas
semelhantes.

A partir dessa explicacdo de Joaquim, Gabriel identifica a
alternativa correta na questdo e aqufirma com convicgao sua resposta.

Gabriel: entdo a intensidade da forca de atrito
entre o piso e a caixa é igual a intensidade de F.
Joaquim: sim.

Professora pesquisadora: muito bem!

Joaquim avaliou positivamente o raciocinio de Gabriel através do
“sim”. Entdo € uma OED para Gabriel que poderd lembrar-se dessa
situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver problemas
semelhantes. Além disso, a passagem representa também uma OPS para
Gabriel através da mensagem sobre o desempenho e capacidade
transmitida para Gabriel, que poderd usar essa informacéo para julgar
suas capacidades ao resolver problemas analogos.
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Em seguida, agora na questdo Q6, a professora pesquisadora
auxiliou os estudantes a entender qual a funcdo da forca de atrito para a
situagdo exposta no problema.

Professora pesquisadora: qual é a fungdo dessa
forca de atrito?

Gabriel: desacelerar...

Joaquim: N&o é desacelerar, mas é segurar o bloco
que esta em contato com a parede.

Professora pesquisadora: se ndo tivesse essa forca
de atrito 0 que aconteceria?

Joaquim: O bloco cairia. Iria cair.

Professora pesquisadora: iria cair. Entdo a forca
de atrito, nesse caso, esta...

Joaquim: Segurando.

Nesse trecho temos duas avaliagfes do raciocinio proposto. O
Primeiro deles é a avaliacdo do raciocinio de Gabriel quando Joaquim
discorda da resposta dada por ele dizendo “ndo é desacelerar [...]”. Em
seguida a professora pesquisadora avalia positivamente o raciocinio
fornecido por Joaquim através da mensagem verbal “iria cair”. Esses dois
trechos sdo OED. O primeiro para Gabriel e 0 segundo para Joaquim, que
poderdo lembrar-se dessa situagdo e usar essas informagdes para julgar
suas capacidades ao resolver problemas semelhantes.

Apo6s compreender a funcdo da forga de atrito e também
representar as outras forcas atuantes no sistema, bem como o valor dessas
forcas, os estudantes e a professora pesquisadora iniciam a analise das
afirmativas do problema. Uma delas referia-se ao valor necessario para
sustentar apenas um bloco.

Professora pesquisadora: quanto é necessario
para sustentar so ele?

Gabriel:500 Newtons?

Professora pesquisadora: por qué?

Gabriel: porque ¢ a forca peso.

Joaquim: porque é a forga peso.

Gabriel: se o atrito for igual a forca peso ele ndo
estaria em movimento.

Professora pesquisadora: muito bem!

Gabriel fornece uma explicacéo consistente sobre o valor da forca
de atrito e da forca peso na condigédo aplicada do problema “se o atrito
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for igual a forca peso ele ndo estaria em movimento”, portanto ¢ uma
OED paraele, pois podera julgar suas capacidades em resolver problemas
semelhantes com base nessa experiéncia exitosa. Além disso a professora
pesquisadora forneceu a mensagem “muito bem” sobre o desempenho ¢
capacidade de Gabriel, que poderd usar também essa informacgdo para
julgar suas capacidades ao resolver novos problemas como esse.

Ao finalizar a discussdo sobre a questdo sobre a questdo Q6 eles
iniciam a questdo Q1, onde precisam representar as forcas que satisfazem
as condi¢des colocadas nas alternativas e indicar através de nimero a
andlise vetorial dessas forcas. No primeiro caso, onde o bloco estava em
repouso, eles discutiram sobre a direcdo e sentido da for¢a normal.

Professora Pesquisadora: [...] agora a normal, ela
é...

Joaquim. Vertical para cima!

Professora Pesquisadora: vertical para cima!

A professora pesquisadora forneceu uma avaliagdo positiva sobre
a tarefa realizada por Joaquim quando ela repetiu a informacéo dita por
ele “vertical para cima”. Entdo é uma OED para Joaquim, que podera
lembrar-se dessa situagdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
problemas como esse.

Nesse grupo ndo identificamos situacdes em que os EFE pudessem
influenciar nas crencas de autoeficicia dos participantes. As
oportunidades centraram-se mais em OED seguidas da OPS e OEV.

5.2.6.2 Grupo G2

Alice e Sabrina discutiram as questbes Q6 e Q7 da ADO08 -
Atividade de reforco (lista de exercicios -MRUV). Esse grupo
permaneceu pouco tempo na recuperacdo de estudos, entdo a transcri¢do
ficou bem reduzida, bem como a analise. Apenas quando resolveram a
questdo Q6 foi possivel encontrar oportunidades que pudessem fortalecer
as crengas de autoeficacia. A primeira preposicao da questdo informava
que o valor da aceleracéo era igual a 1,25 m/s?. Entdo Alice pede para a
professora pesquisadora avaliar a tarefa realizada para chegar nesse valor.

Professora Pesquisadora: entdo ta4. Olha, esta
falando que a aceleragdo é 1,25 m/s?, entdo vocé
precisa calcular a aceleragdo. A forma como vocé
pensou esta correta, muito bem! Qual é o detalhe,
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a velocidade estd em km/h e o tempo estd em
segundos, entdo tem uma particularidade, vocé
ndo pode usar tempo em segundos e a velocidade
em quilémetros por hora...

Sabrina: tem que dividir por 3,6.

Professora Pesquisadora: dividir por 3,6, muito
bem!

A primeira interacdo da professora pesquisadora fornece uma
avaliagdo positiva sobre a tarefa realizada por Alice quando ela diz: “a
forma como vocé pensou esta correta, muito bem”. Entdo classificamos
esse evento como uma OED para Alice, que poderd lembrar-se dessa
situacdo exitosa para julgar suas capacidades ao resolver problemas com
essa mesma proposta. Em seguida, a professora pesquisadora fornece uma
mensagem sobre o desempenho e capacidade de Sabrina através da
verbalizagdo “muito bem”. Esse evento pode ser entendido como um OPS
para Sabrina, que podera julgar suas capacidades com base nessa
informacéo ao resolver problemas como esse.

A proxima afirmativa da questdo elas precisavam encontrar a
distancia percorrida pelo movel até atingirem a velocidade de 90 km/h.
Entdo pedem ajuda para a professora pesquisadora apenas avaliar o que
haviam realizado.

Alice: T4 certo?

Professora Pesquisadora: a aceleracdo 1,25 m/s2,
tempo 20s. agora é s resolver. Quatro ao
quadrado...vocé esqueceu de dividir por dois. Agui
é dividido por dois, entfo vai dar a metade, certo?
Alice: Sim

Sabrina: ahhh! Clareou as ideias!

Alice: oito vezes oito é 64, certo?

Sabrina: sim. 4 vezes 4 é 16. 4 vezes 6, vinte e...
Alice: Quatro.

A avaliagdo da tarefa de Alice realizada pela professora
pesquisadora fornece uma OED para Alice, pois ela podera lembrar-se
dessa situacdo e julgar suas capacidades ao resolver problemas como esse.
O esquecimento dela, no caso de nédo ter dividido por dois, é uma
oportunidade de éxitos futuros através da avaliacdo da professora
pesquisadora. Logo em seguida, Alice pergunta para Sabrina “certo?”,
referindo-se ao seu raciocinio sobre a operacdo de multiplicacdo. Ao fazer
isso, Alice comunica a Sabrina que confia nas capacidades de Sabrina de
avaliar a resposta que ela prop0s. Entdo Sabrina podera interpretar essa
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experiéncia para avaliar sua confianga, acreditando ser capaz de usar essa
informacéo ao resolver problemas dessa forma. Portanto, é uma OPS para
Sabrina.

Como exposto, o grupo realizou poucas interagdes e permaneceu
pouco tempo no encontro de RE. Com isso identificamos poucas
oportunidades de fortalecimento das crencas de autoeficacia. N&o
encontramos, por exemplo, oportunidades de experiéncia vicaria nem a
influéncia dos estados fisioldgicos e emocionais na transcricdo da
gravacao desse grupo.

5.2.6.3 Grupo G3

Lucas e Laura discutiram apenas a questdo Q2 da ADO08 -
Atividade de reforco (lista de exercicios -MRUV). Esse grupo néo tinha
resolvido essa lista ainda, pois o professor da turma estava atrasado com
0 contedido na turma a qual pertenciam em relacdo as outras. Além disso,
chegaram atrasado no encontro de RE e tiveram muito pouco tempo para
discutir. Durante a resolucdo da questdo Q1 ndo identificamos nenhuma
oportunidade, por isso os trechos a seguir referem-se a Q2. Na questdo
Q2 era necessério analisar o grafico para encontrar o valor da aceleragéo,
0 espago percorrido no intervalo solicitado e a funcdo horaria da
velocidade. Entdo, inicial calculando a velocidade.

Laura: metros por segundo ao quadrado. A dois, 0
grafico mostra a velocidade de um moével em
funcédo do tempo, ao se aproximar de um semaforo
que passou para o vermelho. A aceleracdo do
automdvel. A aceleragéo é igual a v pelo tempo. A
formula da aceleragao é igual a a = v pelo tempo.
Entdo a aceleracdo..olha a gente tem a
velocidade.

Lucas: como é que tu sabe disso?

Laura: V pelo tempo.... porque estava no caderno
Lucas: eu ndo lembro disso.

Laura: enfim, guando a velocidade ta oito pelo
tempo que € quatro.

Quando Lucas pergunta “como é que tu sabe disso?” ele
demonstrou que estava prestando atencdo ao raciocinio de Laura, pois
com essa pergunta é como se ele estivesse duvidando/discordando desse
raciocinio. Entdo Laura é a modelo e Lucas o observador. Dessa forma, a
situacdo representa uma OEV para Lucas, pois ele poderéa refletir sobre
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como Laura pensou sobre o problema e julgar suas capacidades com base
nesse evento ao resolver problemas como esse. Em seguida, Laura propds
uma explicacdo consistente sobre com a questdo deveria ser resolvida, ela
diz: “enfim, quando a velocidade ta oito pelo tempo que é quatro”. Esse
evento representa uma OED para Laura, pois ela poderd julgar suas
capacidades ao resolver problemas semelhantes com base nessa
experiéncia. Apenas ressaltamos que o valor da aceleracdo nesse caso
seria negativa, pois 0 movel iniciou com velocidade de 8 m/s, mas atingiu
a velocidade final de zero, mas isso foi corrigido pela professora
pesquisadora em dialogos seguintes.

Em seguida procuram escrever a equagao horaria da velocidade e
dessa vez Lucas realiza a analise do gréfico.

Lucas: t4, a posicao inicial é oito. A aceleracéo é
zero, ahh ndo! A aceleragdo a gente ja descobriu
aqui.

Laura: Uhum.

Nesse caso, Laura avaliou a analise que Lucas realizou do gréafico
e deu seu parecer positivo para aquilo que Lucas disse. Dessa forma, o
evento representa uma OED para Lucas, pois podera lembrar-se dessa
situacdo exitosa e julgar suas capacidades ao resolver problemas como
esse.

Em seguida encontram dificuldades para resolver a Ultima
alternativa da questdo que solicitava o valor do espago percorrido pelo
movel e nesse momento relatam como estava se sentindo diante da
disciplina.

Lucas: como tem gente que gosta de Fisica?
Laura: ndo sei.

Lucas: eu gosto de matemdtica, ndo gosto de
Fisica. Eu comecei a gostar de matematica no
nono ano, antes eu odiava.

Nessa situacdo temos a influéncia dos EFE, que podem interferir
de forma negativa nas crencas de autoeficacia. Dessa forma, situacdes
como essa diminuem a crenga nas capacidades pessoais, portanto, para
aumentar a autoeficcia € necesséario reduzir tendéncias emocionais
negativas.

A professora pesquisadora faz uma intervencdo explicando como
resolver a Ultima alternativa e eles finalizam a questdo. Desse momento
em diante ndo identificamos nenhuma outra oportunidade que pudesse
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fortalecer as crencas de autoeficacia. Vale destacar que a partir das quatro
oportunidades descritas apenas ndo identificamos OPS para esse grupo.
Nos eventos analisados consideramaos que por mais sutis que sejam
eles estdo dentro de um contexto e podem ter sido influenciados pela
estratégia didatica que foi implementada. O que analisamos foram os
eventos que tem a oportunidade de influenciar, esperamos que
positivamente, no sentido de fortalecer a crenca de autoeficacia.

5.3 DANDO VOZ AOS ESTUDANTES

Na metodologia foi explicado que o processo da ATD permite a
construcdo de um conjunto de categorias de analise para as entrevistas
realizadas. Esse processo, ainda, permite buscar a compreensdo do
fendmeno estudado por meio da desconstrucdo e reconstrucdo do todo,
com o objetivo de interpreta-lo (MORAES; GALIAZZI, 2006).

Ao todo, realizamos 14 entrevistas com o0s estudantes que
participaram dos encontros de recuperacdo de estudos com o objetivo de
identificar e analisar a influéncia das atividades desenvolvidas nas
crencas de capacidades e como essas atividades contribuiram para a
conscientizagdo dos erros. Inicialmente, construimos as categorias e
buscamos construir as unidades de significado através das transcri¢des
das entrevistas, nosso corpus.

A tabela 13 fornece um panorama da participacéo dos estudantes
entrevistados nos encontros analisados. A estudante que participou mais
vezes dos encontros analisados foi Alice, com presenca em cinco dos seis
encontros analisados. As que tiveram menos participacdes foram Clara e
Lorena, com um encontro cada. Apenas reforcando que esse panorama
ndo representa o nimero de encontros total, eles sdo apenas aqueles em
gue as transcricOes e analises foram realizadas. Ao todo, tivemos 16
encontros, portanto os estudantes entrevistados podem ter participado de
um ndmero maior de encontros.

Tabela 13 - Estudantes entrevistados e a participacdo nos encontros analisados.

Estudante Participacdo nos encontros analisados
entrevistado

REO3 REO4 | REO7 | REO8 | RE13 | RE14
Alice X X X X X
Beatriz X X
Cecilia X X

Continua...
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Estudante Participacdo nos encontros analisados
entrevistado

Cintia X X X

Clara

Isabela X X X
Helena X X

Joagquim X

Leticia X

Livia X X
Lorena

Lucas X
Manuela X X
Sofia X X X

Fonte: a autora (2019).

A tabela 14 apresenta as categorias de analise e as unidades de
significados construidas a partir da desconstrugdo e reconstrucdo do
corpus. Posterior a essa tabela, apresentamos a comunicagdo da andlise
realizada, isto é, 0 metatexto construido.

Tabela 14 - Unidades de significado e categorias de andlise

Categorias

Unidades de significado

Fisica

resolucdo de problemas de

Categoria 1: Conscientizac¢do | 1.1) O desempenho na
e superacdo dos erros na

disciplina/provas.

erro.

1.2) A forma que percebe/interpreta o

aprendizado.

1.3) A relacédo do erro com o

1.4) A socializagdo do erro.

do erro.

1.5) Os sentimentos e emo¢des diante

1.6) As resolucdes em grupo

desenvolvidas

1.7) O treino devido as atividades

1.8) A influéncia do roteiro
individual.

Continua...
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Categorias

Unidades de significado

Categoria 2: A influéncia das
atividades desenvolvidas na
crenca de capacidades de
resolucdo de problemas de
Fisica

2.1) A execucdo de exercicios.

2.2) A frequéncia com que se sente
capaz.

2.3) Os sentimentos ao resolver 0s
problemas.

2.4) A ajuda dos colegas na resolugédo
em grupo.

Categoria 3: Os fatores
(fontes) que influenciaram
na crenca de capacidades de
resolucdo de problemas de

3.1) A ajuda (explicacéo,
exposicdes).

3.2) Os encontros de RE.

3.3) Experiéncias de dominio.

Fisica 3.4) Experiéncia Vicaria. (A
contribuicdo do colega)

3.5) Persuaséo Social. (Os
comentarios sobre o desempenho)
3.6) Os sentimentos e emocdes ao

resolver problemas de Fisica.

Fonte: a autora (2019).

5.3.1 Conscientizacdo e superacdo dos erros na resolucdo de
problemas de Fisica

Essa categoria visa analisar como as atividades desenvolvidas, ou
seja, as resolucGes das listas de exercicios, o preenchimento do roteiro
individual, a execucédo das etapas do roteiro, 0s sentimentos e emocdes
experimentadas durante as resolugdes e nos encontros influenciaram na
conscientizacdo do erro. Além disso, essa categoria também visa analisar
como essas atividades desenvolvidas influenciaram no desempenho e
aprendizado dos estudantes.

A Tabela 15 relaciona a frequéncia com que cada unidade de
significado dessa categoria apareceu nas transcricbes das entrevistas.
Aquela que apresentou maior incidéncia foi a unidade de significado “o
desempenho na disciplina/provas”, com um total de 17 extratos das
transcricbes que se referiam ao desempenho ap6s a realizacdo das
atividades. Em seguida, temos a unidade de significado “a forma que
percebe/interpreta o erro” com um total de dez extratos, referindo-se
sobre como as atividades influenciaram a forma como percebe/interpreta
o erro cometido. Além da frequéncia total para cada unidade de
significado, a tabela apresenta a frequéncia para cada estudante
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entrevistado como, por exemplo, para a estudante Alice que apresentou
dois extratos referindo-se ao seu desempenho nas provas/disciplina.

Tabela 15 - Frequéncia dos extratos das unidades de significado da categoria 1 de
cada entrevistado.
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Fonte: a autora (2019).

Como exposto, a unidade de significado “o desempenho na
disciplina/provas obteve maior nimero de extratos. Esse fato se deve ao
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direcionamento que a entrevista semi-estruturada proporcionou, pois
havia uma pergunta sobre o desempenho individual apés a realizagdo das
atividades. A pergunta ndo se referia ao desempenho especificamente nas
provas, mas sim na disciplina de Fisica, porém alguns estudantes
responderam a questdo abordando tal especificidade, como nos extratos a
seguir:

Alice: Todas, porque eu ndo sabia nada e agora eu
tenho um pouco mais, ndo que eu saiba tudo, mas
ultimamente eu tenho achado que eu tenho ido
melhor nas provas. Aquela Ultima prova gue teve
eu sai bem feliz dela, foi por causa das

recuperacdes.

Cecilia: eu faltei bastante nessas Ultimas
recuperacbes, mas por exemplo, as de Leis de
Newton elas refletiram na minha nota de prova. A
minha nota de prova foi bem alta. Entdo de certa
forma refletiu sim.

Joaquim: [...] Mas toda vez que eu vim eu trabalhei
em cima de uma questdo e eu ndo errei isso na
prova seguinte. Ndo gue a minha nota tenha sido
melhor, mas ndo foi um erro que eu cometi.

Nesses extratos podemos perceber uma mescla de como as
atividades desenvolvidas nos encontros de recuperacdo de estudos
influenciaram no desempenho individual na disciplina de Fisica. Alice e
Cecilia associaram as atividades desenvolvidas com seus desempenhos
em provas. Embora ainda ndo ter certeza desse resultado, Alice
apresentou-se otimista quanto a ele, enquanto que Cecilia relatou um
contetdo em que foi bem sucedido. Joaquim, embora tenha mencionado
gue sua nota na prova nao ter sido melhor, ele associou seu desempenho
com os erros que ndo cometera mais devido ao trabalho realizado na
questdo selecionada, portanto ajudou na conscientizagéo e superagdo dos
erros. Isabela também associa seu desempenho com os resultados obtidos
nas provas, mas também pontua que as atividades permitiram
compreender melhor o contetdo.

A forma como os estudantes percebem ou interpretaram o erro
cometido nas questdes também foi bastante citada. Dentre elas, que as
atividades desenvolvidas ajudaram a se conscientizar e superar 0 erro
cometido nas resolugdes de problemas, como no caso das estudantes
Alice, Lorena, Isabela e Leticia:
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Alice: é legal porque da para ver onde a gente
errou e como faz, porque antes eu nio percebia
onde eu errava e eu sabia refazer por eu ndo sabia
onde eu errava e isso ajuda.

Lorena: Ahh, sim. Escrever o que a gente errou,
ndo sei, eu acho que motiva a gente, sei la. Eu t0
errando nisso entdo, sei 14, vou fazer o exercicio de
novo e vou focar nisso para néo errar.

Isabela: N&o sei, eu acho que sou uma pessoa
muito assim, sempre fui, de ficar meio frustrada
quando eu ndo consigo resolver alguma coisa. mas
eu acho que em relagdo a Fisica, em relagdo as
listas, aos conteudos, eu acho que deu uma
influenciada para mim tipo, errei, vou tentar fazer
de novo, vou tentar mais uma vez. Ajudou um
pouco sim. Melhorou nesse sentido.

Leticia: Eu acho que isso aconteceu em todas, mais
ou menos. As vezes eu td na recuperacéo e dai eu
justifico meu erro eu vou na aula e quando eu fago
0 exercicio e vejo que esta errado, eu paro e penso
“ndo, eu errei isso daqui”’, dai eu vou |a e refaco
tudo de novo até eu acertar. Eu consigo ver onde
eu errei.

O erro cometido para essas estudantes passou a nao ser visto como
um empecilho para continuar a resolugdo, mas como elas mesmas
relataram, ao errar elas procuram fazer novamente até obter éxito. Essa
nova forma de interpretar o erro cometido se aproxima de uma forma
menos culposa do erro, assumindo que ele faz parte do processo de
ensino-aprendizagem, pois como Luckesi (1995) pontuou, quando ha
culpa pelo erro cometido, hé a projecéo de alguma forma de autopunigéo,
que ndo temos nesses trechos.

Continuando com esse raciocinio, sobre como o processo de
localizacdo e elaboracdo de estratégias para a superacao do erro cometido
se relacionaram com a aprendizagem, temos as falas dos estudantes Sofia
e Isabela sobre a relagdo do erro cometido e a aprendizagem.

Sofia: Sim. Como vocé escreve por extenso o gue
errou vocé consegue absorver melhor.

Isabela: eu acho que sim, porque eu tive que
pensar mais em como fazer as questdes, tanto para
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botar ai (no roteiro), para apresentar depois para
outras pessoas e eu acho que isso ajudou.

Elas destacaram que o processo de preenchimento do roteiro,
compreendendo a primeira parte, de localizacdo do erro e a segunda, de
propor as estratégias para solucionar a questdo, ajudou a se conscientizar
sobre o0 erro cometido e isso contribuiu para a aprendizagem. Além dessas
duas etapas, a socializagdo também foi citada como forma de
conscientizacdo do erro cometido, como nos extratos a seguir:

Livia: Quando eu vejo um erro eu cometi também
e ela consequiu solucionar eu me sinto bem. Ai eu
penso, “ah, se ela conseguiu eu também consigo”.
Ent&o eu acho legal, eu me sinto capaz. E quando
ela comete um erro que eu ndao cometi, melhor
ainda, porque eu ndo cometi o erro.

Alice: é legal porque as outras pessoas também
erram, ndo é so tu.

As estudantes relataram que o fato de observar um outro estudante
compartilhando o erro cometido é algo positivo para elas, pois se
conscientizam que todos podem cometer erros, ndo apenas um ou outro.
Além disso, como relatado por Livia, observar o erro cometido por outra
pessoa a faz se sentir capaz de conseguir de resolver a questdo caso tenha
cometido 0 mesmo erro.

Além do sentimento de se sentir capaz de resolver a atividade ao
observar o erro de outro estudante, também houve relatos sobre os
sentimentos e emogGes ao cometer o erro, ou até mesmo como isso mudou
depois das atividades como no caso da estudante Alice, Sofia e Leticia.

Alice: [..] fiquei um pouco menos agressiva
comigo mesma.

Sofia: A gente fica meio sem motivacdo guando
erra alguma coisa boba assim.

Leticia: Eu tenho dedicado muito mais para Fisica,
entdo eu fago exercicios todos os dias. E.. € sd isso,
eu tiro minhas ddvidas também. Eu ndo me sinto
mais mal, eu sei que errar é humano, sabe? Nao
tem porque eu me sentir mal errando uma coisa.

Alice e Leticia relataram que o sentimento negativo ao cometer um
erro diminuiu, enquanto que Sofia relatou diminuir sua motivagdo quando



229

erra. Nesse momento, podemos relacionar a fala de Sofia com a teoria
motivacional de autoeficacia. De acordo com ela, quando um estudante
comete um erro, as crencas nas capacidades individuais diminuem e,
consequentemente a motivacgdo. Entdo, o estudante pode passar a evitar
tarefas que envolvem as situagdes em que cometeu o erro (COSTA,
BORUCHOVITCHI, 2006).

A unidade de significado que corresponde as resolucdes em grupo
foi citada com menos frequéncia, porém teve contribui¢cGes importantes
para a conscientizacdo e superagdo dos erros na resolugdo de problemas
de Fisica. Lucas, por exemplo, relembrou um episddio em que estava
formando grupo com Joaquim ao discutirem com os outros integrantes do
grupo a questdo Q4 da ADO7 - Atividade de pesquisa (prova P12). Ele
ressaltou a contribuicdo de Joaquim para a compreensdo do erro
cometido, como pode ser visto no extrato a seguir.

Lucas: O grupo eu ndo sei se ajuda, mas ele da
opinido diferente. E ajuda porque vocé explica
para a pessoa 0 que tu sabe e 0 que tu ndo sabe a
outra pessoa te explica. Teve uma vez que eu estava
aqui sentado e o Joaquim estava aqui ai eu ndo li
em cima (o enunciado), eu so li as respostas, dai o
Joaquim me falou gue tinha uma coisa em cima e
dai eu entendi porgue eu estava errando.

A ajuda fornecida pelo integrante do grupo permitiu que Lucas
compreendesse seu erro, por isso relatou que o grupo ajudou na
conscientizacdo do erro, uma vez que, para ele, outra pessoa pode explicar
aquilo que ndo sabe quando se est4 nessa formacao.

Além da ajuda fornecida pelos integrantes do grupo para localizar
e conscientizar sobre o erro cometido, o preenchimento do roteiro
individual foi citado como um instrumento que contribuiu com essa
tarefa. Isabela e Helena, por exemplo, ressaltaram aspectos positivos do
preenchimento desse roteiro.

Isabela: Ajudou, tipo, no comeco eu ficava com
preguica. Mas eu acho que ajudou bastante porque
voceé tem que escrever em etapas, ndo é so tu pegar
a conta e fazer mais ou menos. E como tu fosse
explicar para outra pessoa 0 que tu entendeu,
explicar para outra pessoa 0 que esta falando ali,
entdo ajuda.
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Helena: Facilitou quando eu consegui raciocinar
“ah, foi isso que que eu fiz errado”, tipo, na hora
eu ndo consegui entender de jeito nenhum o que eu
estava errando a matéria e ai eu comecei a chorar
de desespero. Mas ai quando vocé falou “escreve”,
eu comecei a pensar passo a passo 0 que eu
poderia ter feito errado e encontrei e facilitou
muito. Tanto que eu ndo chorei mais na aula, entdo
facilita.

Embora Isabela ter relatado que no inicio o preenchimento, isto €,
escrever o erro cometido e as estratégias para solucionar a questao tenha
sido um trabalho a mais a ser realizado, ela compreende que essa tarefa a
ajudou a compreender melhor, pois precisou entender cada etapa de
resolucdo. Helena, ressaltou um aspecto parecido. O fato de ter que
escrever cada etapa permitiu que ela compreendesse melhor o erro
cometido e isso teria sido um facilitador para encontrar a nova solucéo,
além disso, reduziu o sentimento de “desespero” relatado por ela.

Em suma, todos os estudantes relataram pontos positivos sobre as
atividades realizadas e como elas contribuiram para localizar e se
conscientizar sobre o erro cometido. Destacamos, nesse sentido, a
execucdo das atividades em grupo, o preenchimento do relatério
individual e a socializacdo do erro cometido com estratégias executadas
durante os encontros que permitiram que isso acontecesse. Destacamos
também a grande incidéncia de relatos sobre a melhoria do desempenho
na disciplina de Fisica proporcionada pela execucdo das atividades
propostas.

5.3.2 A influéncia das atividades desenvolvidas na crenca de
capacidades de resolucdo de problemas de Fisica

Essa categoria analisa como as atividades desenvolvidas durante
0s encontros de recuperacdo de estudos, a resolucdo das listas de
exercicios e provas e a ajuda que os colegas forneceram durante as
atividades realizadas em grupo influenciaram nas crencas de capacidades.
Além, busca fazer uma relacdo com essas atividades e a frequéncia com
gue cada estudante se sentiu capaz, bem como o0s sentimentos
experimentados durante a resolucdo de problemas influenciaram na
crenca de capacidade.

Assim como na categoria anterior, criamos uma tabela que fornece
a frequéncia com que cada unidade de significado apareceu nas
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transcri¢Oes das entrevistas. Além do nimero de citacdo total, inserimos
0 numero de citagdes de cada unidade de significado para cada estudante
entrevistado. Nesse sentido, ressaltamos a grande incidéncia que a
unidade “a ajuda dos colegas na resolugcdo em grupo” apareceu nas falas
dos estudantes. Ela representou a maior unidade, com um total de 19
extratos. Seguida dessa unidade, temos “a frequéncia com se sente capaz”
e “a execucdo dos exercicios” com 12 extratos cada.

Tabela 16: Frequéncia dos extratos das unidades de significado da categoria 2 de
cada entrevistado.

CATEGORIA 2: 21H)A 22)A 2.3) Os 2.4) A ajuda
execucio | frequéncia | sentimentos dos colegas
de com que se | ao resolver na resolucao

Estudantes | Unidades exercicios | sente 0s em grupo.

de capaz. problemas.
significado

Alice 2 2 1

Cecilia 1 1 1 1

Manuela 1 2 2

Lorena 1 2 1 1

Joaquim 1 1 3

Livia 1 1

Sofia 1 1

Lucas 1 1

Isabela 1 1 3

Clara 1 1

Beatriz 1 2 1

Cintia 1 1

Leticia 1 2

Helena 1 1 2

Total 12 12 8 19

Fonte: a autora (2019).

O fato de resolver problemas influenciou na crenga de capacidade
de resolucdo de problemas de Fisica, pois através dessa execucdo 0s
estudantes perceberam que conseguiram resolver, isto &, eles tiveram
contato com uma experiéncia positiva de resolucdo de problemas de
Fisica e isso contribuiu para que aumentasse o sentimento de capacidade
para resolver outros problemas dessa disciplina. Lucas e Isabela
argumentaram sobre esse aspecto na entrevista, como segue.

Lucas: eu acho que mais vezes porque, tipo, muitas
vezes eu tento estudar lendo assim, mas essa ndo é
uma matéria que tu aprende lendo assim, tem que
ser praticando. Aqui eu pratiquei mais, ai em casa
eu estudei um pouco mais, dai me ajuda a
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desenvolver as coisas. Lendo eu ndo consigo
gravar muita coisa, tem que ser resolvendo.

Isabela: acho que sim, porque quando eu fago
essas atividades, tudo bem, eu recebo ajuda e tal,
mas eu consigo fazer, terminar e eu fico empolgada
e isso estimula para que eu consiga fazer mais
atividades. Dai eu fico com vontade de fazer
porque, as vezes, eu fico, tipo, com preguica e
acabo ficando meio assim para baixo, porque eu
nédo consegui fazer as coisas e isso ajudou.

Lucas ressaltou mais a execucao das atividades em si, acreditando
gue em Fisica a préatica de exercicios é importante para que ele aprenda,
ndo apenas fazendo leitura. Com isso, ele relatou se sentiu capaz mais
vezes. Enquanto isso, Isabela salientou que ter conseguido resolver as
atividades propostas serviu de estimulo para resolver mais atividades. O
Relato de Isabela vai ao encontro da teoria sobre as crencas de
autoeficacia em que experiéncias de éxito favorecem a busca por novas
atividades e desafios, serve como estimulo para a execucao de atividades
futuras (COSTA; BORUCHOVITCH, 2006).

Os estudantes também relataram sobre como as atividades
influenciaram na frequéncia com que sentiram capazes de resolver
problemas. Todos os outros estudantes argumentaram que as atividades
influenciaram positivamente na frequéncia com que se sentiam capazes.
Joaquim, relatou esse fato, com ressalvas.

Alice: [...] porque eu acho que eu sou bem capaz
agora. Tava fazendo as Ultimas listas e eu
conseguia fazer tudo e antes eu ndo conseguia
fazer nada. Acho que foi bem importante.

Joaquim: ndo, porque como eu falei, sempre me
sinto capaz. Serve mais como forma de alerta ou
reforco para aquilo para que eu ja tive um
problema.

Joaquim relatou que as atividades ndo influenciaram na frequéncia
que se sentia capaz, pois ele acreditava sempre se sentir capaz. Entretanto,
ressaltou que as atividades foram importantes para alertad-lo sobre os
“problemas” (erros) que estava cometendo. Por outro lado, Alice
argumentou que as atividades possibilitaram que ela se sentisse mais
capaz, pois estava conseguindo resolver mais problemas dessa disciplina
naguele momento do que anteriormente.



233

Ao procurar relatos sobre 0s sentimentos experimentados durante
a resolucdo de problemas, buscamos relaciona-los com a teria sobre as
crencas de autoeficicia. Esses estados atuam no julgamento das
capacidades de resolucGes de problemas ou a realizacdo de qualquer outra
realizacdo de tarefa. Nesse sentido, situacdes de estresse, tensdo, fadiga,
dores e niveis de humor séo interpretadas como sinais de vulnerabilidade
€, como consequéncia, propiciam o fraco desempenho. A fim de aumentar
as crencas de autoeficicia, deve-se reduzir as reacOes de estresse e
tendéncias emocionais negativas, bem como, modificar a maneira de
interpretar os estados fisicos (BANDURA, 1994). Temos, por exemplo,
o0s sentimentos experimentados por Alice, Cecilia e Lorena ao resolver
problemas de Fisica durante as recuperacdes de estudo.

Alice: Bem. Eu saia daqui sempre feliz porque eu
conseguia fazer as coisas e, as vezes, nao
conseguia fazer nada.

Cecilia: Eu me senti confiante e, acho que de certa
forma, um pouco mais inteligente porqué...nossa,
fisica sempre é muito valorizado, entdo quando a
pessoa entende fisica é como se a pessoa fosse mais
inteligente. Entdo, de certa forma, isso traz... traz
esse sentimento quando vocé consegue fazer o
exercicio.

Lorena: Me senti feliz e, tipo, ndo é realizada é,
tipo, superada eu acho. Eu consegui superar o que
eu achava que ndo ia conseguir. Entdo agora eu
consigo fazer os exercicios que eu ndo imaginava
que eu ia conseguir.

O sentimento de felicidade ocorreu devido elas terem conseguido
realizar os exercicios e podera ser interpretado de forma positiva para
enfrentar novos problemas dessa disciplina. Ter conseguido foi devido a
ajuda recebida durante os encontros de recuperacao de estudos, tanto da
professora pesquisadora e do professor da turma, mas principalmente dos
outros colegas durante a resolucdo em grupo. Essa ajuda foi muito
relevante segundo os estudantes, tanto que a unidade de significado com
maior influéncia para influenciar a crenga de capacidade foi “a ajuda dos
colegas na resolucdo em grupo”. Nessa unidade, houveram apontamentos
positivos e negativos em relacdo a ajuda dos colegas na resolugdo em
grupo. Sobre os positivos temos os relatos de Cecilia, Sofia, Isabela e
Helena, por exemplo.
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Cecilia: sim, a gente estava sempre junto fazendo
e me deixava assim...ndo sé para mim confianca,
mas acho que para todo mundo.

Sofia: E bom estar em grupo, é bem melhor do que
esta em casa sozinha, tenho uma ddvida e nédo
consigo...6 muito bom ter pessoas ao meu redor
que possam me ajudar. Eu acho que eu me sinto
mais _confiante, assim, mais...se eu ndo entender
alguma coisa vai ter alguém que me ajude. Eu acho
muito massa estar aqui em grupo, aqui na
recuperacao.

Isabela: Teve uma questdo na prova que a gente
estava corrigindo na recuperagdo que eu ndo tinha
entendido e a Helena, que é uma menina que tinha
entendido, ai ela explicou, mais ou menos como
era, ndo falando a resposta, so explicando mesmo
e eu fiquei feliz assim, porque eu entendi. E ai
depois eu expliquei para outras pessoas gue ndo
tinham entendido.

Helena: Na ultima questdo da prova a Alice me
ajudou. Ela explicou porque estava errado e ai eu
me senti mais capaz por isso.

Nesses trechos, Cecilia, Sofia e Helena relataram que a ajuda
durante as resolugdes de problemas em grupo contribuiu para que elas se
sentissem mais confiantes, mais capazes de resolver problemas de Fisica.
O trecho que se refere a fala de Isabela é uma situacdo em que a professora
pesquisadora pediu para que ela dissesse uma situagdo em que ela havia
se sentido mais capaz durante a resolugcdo em grupos nos encontros de
recuperacao. Nesse trecho ela relatou que sua colega a ajudou fornecendo
uma explicacdo e que depois disso ela conseguiu explicar para outros
colegas como a mesma questdo. Isso, de acordo com ela, a fez se sentir
mais confiante e capaz. Esse relato vai de encontro com a informacéo que
acrescentamos no quadro 5 sobre as oportunidades para fortalecer as
crencas de autoeficacia. Dessa forma, acreditamos que quando um
estudante propde uma explicacdo solida sobre um problema ou conceito,
por exemplo, essa situacdo representa uma oportunidade de dominio para
esse estudante. Essa suposicdo pode ser confirmada com o relato de
Isabela, pois ela se sentiu mais capaz ap0s ter explicado o problema para
0S outros estudantes.
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Além dos relatos positivos sobre a ajuda dos colegas nas
resolucBes em grupo, tivemos relatos negativos sobre essa situacdo. Clara
foi uma estudante que demonstrou ndo gostar de atividades em grupos,
preferindo um atendimento individual. De acordo com ela, ter outras
pessoas além de atrapalha-la, a faz se sentir menos confiante em suas
capacidades.

Clara: Nao, em grupo ndo. Porque eu ndo gosto
muito, é muita informag8o, muita gente falando o
tempo inteiro. Eu gosto mais de fazer individual.

Nesse sentido, analisamos a influéncia das atividades
desenvolvidas nas crencas de capacidades de resolugdo de problemas dos
estudantes. O que mais se destacou foi a ajuda dos colegas durante a
resolucdo de problemas em grupo, mas como vimos, essa ajuda foi
divergente, positiva para uns e negativas para outros. Isso reforga a ideia
de que uma mesma estratégia adotada para todos os estudantes, nem
sempre sera eficaz e tera resultados sempre positivos.

5.3.3 Os fatores (fontes) que influenciaram nas crengas de capacidade
de resolucdo de problemas de Fisica

Nessa categoria buscamos compreender os fatores como a ajuda
fornecida aos estudantes pelo professor da turma e professora
pesquisadora durante a resolucdo de problemas, principalmente através
de explicacBes e exposi¢Oes sobre o contelldo abordado nas questfes
escolhidas e os encontros de recuperacdo de estudos influenciaram na
crenca de capacidades dos estudantes participantes. Além disso,
contempla as fontes que influenciam as crencas de autoeficacia,
desenvolvida por Albert Bandura, a saber, as experiéncias de dominio,
Experiéncia Vicaria, Persuasdo Social e os Estados Afetivos e
Emocionais.

Como pode ser observado na Tabela 17, as unidades de significado
com maior frequéncia correspondem a Experiéncias Vicarias e
Experiéncias de Dominio. A primeira com 28 extratos e a segunda com
20. De acordo com a teoria, as experiéncias de Dominio sdo as que mais
influenciam no sentimento de capacidade de uma pessoa, pois sdo as
experiéncias, seja de éxito ou ndo que definirdo como o individuo se
comportard diante de uma atividade futura. Dessa forma, sucessivas
experiéncias negativas tendem a enfraquecer esse sentimento de
capacidade, enquanto que sucessivos éxitos, fortalecem esse sentimento
(BANDURA, 1996).
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Tabela 17: Frequéncia dos extratos das unidades de significado da categoria 3 de

cada entrevistado.
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Durante os encontros de Recuperacdo de Estudos o professor da
turma e a professora pesquisadora circulavam entre os grupos fornecendo
ajuda como explicacfes e exposicdes sobre o conteido das questdes para
que os estudantes pudessem localizar o erro cometido e propor a nova
solucdo. Essa ajuda, de acordo com alguns estudantes, foi importante para
aumentar a confianga, como descreve Alice, Isabela e Clara.

Alice: sim, porque ai eu tinha certeza que eu sabia
0 que tinha que fazer, porque na aula eu ndo
consigo prestar muita atengédo, porque tem muita
gente falando, muito barulho. E o professor passa
muito mais rapido na sala do que na recuperagao.
Entdo vindo aqui sabendo o que tinha que fazer eu
ficava mais confiante gue eu ia conseguir.

Isabela: ndo sei, sempre que eu venho para cé eu
procuro vocés na recuperacao e essa Ultima vez,
gue eu lembro mais porque estd mais fresco na
memoria, eu gosto da recuperagdo eu gosto de
pedir ajuda porque é mais especifico, diferente da
sala. Na sala eu t6 14 com todo mundo, eu tenho
vergonha de perguntar, as vezes. Ou tem uma
pessoa que ja entendeu na sala ou mais de uma
pessoa, ai tem aquela coisa de perguntar de novo,
fica chato. Ai quando eu venho aqui eu peco ajuda
individualmente é melhor, eu aprendo melhor e eu
me sinto mais confiante.

Clara: Quando o professor ou vocé faz o exercicio
comigo. Tem o negdcio de ler junto, de pegar todas
as informagBes e dai substitui. Mas na hora da
prova, quando eu vou fazer um exercicio sozinha
eu tenho que lembrar que tenho que ler o exercicio,
pegar os dados e dai eu me sinto mais capaz, eu
consigo entender um pouguinho melhor.

As trés estudantes ressaltaram que se sentiram mais confiantes e
capazes de resolver problemas de Fisica porque o atendimento era mais
individualizado. Nas recuperacfes a ajuda também permitiu que elas
pudessem identificar o erro cometido e a propor estratégias para
solucionar novamente a questdo, entdo isso as fizeram se sentir mais
confiante e capazes. A participacdo nos encontros também foi um fator
que influenciou no sentimento de capacidade, como relata a estudante
Lorena.
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Lorena: Esse de MRU. Eu olhava para ele e
pensava “ndo vou conseguir fazer isso nunca” S0
que ai eu fui vindo na recuperacéo e fui vendo que
eu consequia fazer e dai eu consequi.

Lorena citou um exemplo em que percebeu que era capaz de
resolver problemas de Fisica, especificamente sobre o contelido de
Movimento Retilineo e Uniforme. Ela alegou gque antes ndo se sentia
capaz, que ndo iria conseguir e foi devido as participacdes nas
recuperacGes de estudo que permitiram ter uma experiéncia que
modificasse essa concepgao.

Além da ajuda com as explicacdes e exposicdes do professor da
turma e da professora pesquisadora, outro fator influenciou no sentimento
de capacidade dos estudantes como 0s comentarios que 0s docentes
faziam sobre o desempenho nas atividades realizadas por eles. Os outros
colegas também transmitiram mensagens entre si, porém a incidéncia de
situacBes com mensagens dos docentes foi maior. Algumas situacoes
podem ser vistas nos excertos a seguir.

Sofia: sim, sempre quando alguém fala “nossa,
parabéns”, tipo, se eu tive uma sacada importante
eu sempre sinto capaz para fazer. [...JAqui no
quadro quando o Professor da turma estava
fazendo um exercicio da prova, eu consegui
entender e ele (o professor da turma) falou “muito
bem” ai eu me senti capaz de fazer outras desse

tipo.

Alice: acho que sim, porgue se eles falam que tu
consegue entdo tu se sente um pouco mais capaz.

Isabela: Teve uma vez que eu chorei aqui e ai tu
comecou a falar comigo, mas eu sou muito
desesperada. Eu fico muito nervosa, ai eu comego
a chorar e ndo paro mais. Entdo eu acho
importante porque, para mim, eu sou uma pessoa
muito sentimental, uma pessoa que, guando eu
recebo um elogio, guando eu vejo que alguém esta
percebendo eu estou me esforcando, eu me sinto
bem para continuar me esforcando.

Leticia: Como eu reprovei, ano passado, eu nao
sabia nada de Fisica. E com a minha reprovagédo
eu fiquei triste e um monte de gente me falava
“ndo, confia em VOC& mesmo que vai dar tudo
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certo”. Entdo eu comecei acreditando muito em
mim mesma, principalmente em Fisica. Entdo isso
meio gue me motiva a continuar nisso.

Essas mensagens correspondem a terceira fonte que mais
fortalecem as crencas de autoeficacia, a Persuasdo Social. Ela baseia-se
em persuadir verbalmente as pessoas sobre suas capacidades para realizar
uma tarefa especifica (BANDURA, 1996). No relato de Sofia temos a
presenca de duas mensagens transmitidas a ela sobre sua capacidade,
“nossa, parabéns” e “muito bem”, esta iltima transmitida pelo professor
da turma. De acordo com ela, isso a fez se sentir mais capaz para realizar
outras atividades como essa. Como ela se sentiu mais capaz suas crencas
de autoeficacia se fortaleceram e com isso se sentiu motivada,
direcionando suas acOes para querer resolver outras atividades
semelhantes. O mesmo raciocinio encontramos na fala de Alice, pois ao
dizer que ela conseguia, a mensagem foi interpretada de forma positiva,
influenciando no seu sentimento de capacidade. Analogamente, Leticia
relatou que varias pessoas diziam a ela para confiar em si mesmo, e isso
a fez acreditar em si mesma e a deixou mais motivada. Embora Isabela
ndo ter deixado explicito qual teria sido a mensagem que a professora
pesquisadora transmitiu ao falar com ela, o fato da professora
pesquisadora ter percebido seu esforco e feito um elogio, a fez se sentir
bem para continuar se esforcando para executar tarefa.

Ainda, Bandura (1996) também ressalta que mesmo ap6s uma
persuasdo transmitindo mensagens positivas sobre as capacidades, o
julgamento de se sentir capaz apés receber essas mensagens tém efeito
limitado, por exemplo quando vier acompanhado de um fracasso como
resultado. Como exemplo, temos a fala do estudante Lucas a respeito das
mensagens recebidas durante 0s encontros de recuperacdo de estudos.

Lucas: aumentaram, aumentaram, mas eu acho
que eu me iludi. [...] Porque eu lembro que vocés
falaram que eu ia conseguir tirar uma nota boa na
prova e eu nao tirei.

De inicio, como ele relata, os comentarios sobre o desempenho até
fizeram sua confianca em resolver problemas aumentaram, mas tiveram
um efeito limitado, ja que para ele o resultado esperado com as mensagens
transmitidas, ndo foi o esperado. Como ele ndo teve uma experiéncia
exitosa ao final, alegou que foi iludido.
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Isso porqué, de acordo com Bandura (1996) as experiéncias de
dominio, éxito, que o sujeito experimenta ao realizar uma tarefa sdo as
gue mais fortalecem as crencas de autoeficacia, ja as falhas, quando
ocorridas sucessivamente, atuam no sentido de prejudicar essas crengas,
quando elas ainda ndo estdo fortemente estabelecidas. Essa unidade de
significado foi a segunda com maior representatividade nas falas dos
estudantes. Como exemplo, temos os trechos correspondente as falas de
Sofia e Helena sobre suas experiéncias de éxito e como elas influenciaram
suas crencas de capacidades.

Sofia: E, a gente estava aqui na mesa e eu consequi
explicar, se eu ndo me engano a Gltima questéo de
verdadeiro e falso, que as outras ndo tinham
entendido. Ai foi bem interessante, eu me senti bem

capaz.

Helena: Sim, porque se eu encontrava sozinha o
erro e ajudava as outras pessoas parecia que eu
era mais capaz, porque eu conseguia até explicar
para as outras pessoas, entdo dava uma sensacgao
melhor. [...] na corre¢do da prova, mas eu localizei
0 erro junto com o professor da turma, naquela do
estivador que empurra uma caixa. Ai ele me ajudou
a entender o que eu tinha feito de errado, mas ele
nado deu a resposta. Eu fui achando o que eu tinha
feito de errado e depois eu tive que explicar para
0s outros e todos entenderam, entdo eu fiquei feliz
porque eu consegui explicar para alguém.

Sofia e Helena trazem situagbes em que sentiram capazes por
experimentarem uma experiéncia de dominio. Essa experiéncia consistiu
em explicar o exercicio/contetido ou o erro cometido para um colega que
n&o tinha entendido ou conseguido localizar o erro ainda, o que fez elas
se sentirem mais capazes. Quando identificamos os descritores para
identificar as oportunidades para fortalecer as crencas de autoeficacia,
acrescentamos a experiéncia de realizar uma explicagdo com convicgdo
para outra pessoa como uma oportunidade que poderia contribuir para o
fortalecimento das crencas de autoeficacia, assim como essas estudantes
relataram na entrevista.

Embora a experiéncia de Dominio, seja a que mais tem
contribuicdo para fortalecer as crencas de autoeficacia, a unidade de
significado com maior representatividade nas falas dos estudantes foi a
Experiéncia Vicéria. Isso ndo significa que foram identificadas apenas
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excertos positivos sobre essa unidade, apenas foi maior a frequéncia com
que eles apareceram.

Sobre a Experiéncia Vicéria, tivemos situacdes que estavam de
acordo com a teoria sobre a autoeficécia, isto €, de que observar outra
pessoa com caracteristicas similares ao observador contribuem para o
fortalecimento das crencas de autoeficacia (BANDURA, 1996). Em
contrapartida, também tivemos situacGes que representaram o contrario.
Os trechos a seguir evidenciam as duas situaces.

Cecilia: sim, como eu disse, se uma pessoa
conseque eu também tenho capacidade para
consequir. Entdo é sempre 0 meu foco.

Manuela: Porque eu acho que todo mundo tem
capacidade. Tem gente que tem mais facilidade,
mas todo mundo € capaz de conseguir. Dai quando
a gente vé alguém conseguindo, a gente meio que

sente inspirado, assim.

Sofia: depende. Quando alguém consegue fazer e
eu fico na duvida eu fico meio triste, mas quando
nés dois conseguimos eu me sinto feliz. Assim,
quando eu td6 olhando uma questdo que eu ndo
consigo e a pessoa consegue eu vou procurar
entender como €, vou perguntar para ela como faz.

Lucas: ahh dependendo do colega, porque tem
colega que é mais esperto, dai sei 14, depende do
colega, da matéria. N&do é porque alguém
consequiu fazer que eu vou consequir fazer se ele
n&o me explicar, mas se ele conseguiu, as vezes é a
matéria que era mais facil. Depende do colega.

Os dois primeiros casos estdo de acordo com a teoria, pois de
acordo com Cecilia e Manuela quando elas observam um colega que
conseguiu concluir uma atividade de resolugdo de problemas se sentem
capazes também de realizar aquela tarefa. Para Sofia e Lucas observar o
éxito de um colega ndo os fazem se sentir capazes de concluir aquela
mesma tarefa, exceto no caso em que esse colega preste ajuda a eles, mas
apenas o fato de observar, ndo é suficiente para que eles aumentem o
sentimento de capacidade. Lucas também chamou atencdo para uma
condicdo que o modelo deve ter. Ao dizer que “porque tem colega que é
mais esperto” ele esta se referindo as competéncias e habilidades que ndo
sdo semelhantes as suas, portanto, como aponta a teoria, pouca influéncia
nas crencas de autoeficacia de Lucas esse colega teréa.
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A Ultima unidade de significado refere-se aos sentimentos e
emogOes experimentados durante as resolucbes de problemas e a
execucdo das atividades durante os encontros de recuperagéo de estudos.
Foi importante levar em consideracdo os sentimentos e emocdes pois eles
contemplam também uma fonte de crengas de autoeficacia. Como ja
exposto, os sentimentos como fadiga, tensdo, niveis de humos sdo
interpretados como sinais de vulnerabilidade e podem enfraquecer o
sentimento de capacidade. Portanto, para fortalecer as crencas €
necessario reduzir situagdes que produzam esses sentimentos ou reduzir
esses sentimentos (BANDURA, 1996). Os trechos a seguir exemplificam
alguns dos sentimentos experimentados durante as recuperacfes de
estudo.

Sofia: E bom estar em grupo, é bem melhor do que
estd em casa sozinha, tenho uma ddvida e néo
consigo...6 muito bom ter pessoas ao meu redor
gue possam me ajudar. Eu acho que eu me sinto
mais confiante, assim, mais...se eu ndo entender
alguma coisa vai ter alguém que me ajude. Eu acho
muito massa estar aqui em grupo, aqui na
recuperacao.

Clara: bem, bem eu ndo me sinto porque eu estou
tendo que vir na recuperacao de estudos porque eu
ndo consegui entender suficiente, mas eu me sinto
um pouco melhor quando eu consigo absorver
alguma coisinha ou outra. Entdo néo fica téo
caltico que nem era mais antes.

Helena: muito feliz, porque quando eu errava na
sala, por exemplo, teve uma vez que eu comecei a
chorar porque eu ndo entendia de jeito nenhum a
matéria. Dai quando eu consigo fazer eu fico feliz
porque parece que eu consegui finalmente
entender, porque Fisica para mim é muito dificil.

Sofia relatou se sentir mais confiante devido estar em grupo e
receber ajuda dos colegas durante as recuperagdes de estudo. No entanto,
Clara disse que ainda néo sentia totalmente bem, pois ela ter que vir na
recuperacdo de estudos, um ambiente destinado a tirar dividas que nédo
foram sanadas durante a aula ou ter que localizar o erro cometido para s6
entdo propor a nova solucdo, é algo que ainda ndo a faz se sentir bem.
Entretanto, quando ela compreende algo e aprende, mesmo que seja pouca
coisa, se sente melhor. Para Helena, resolver problemas e as atividades
propostas na recuperacgéo de estudos a fez se sentir feliz, pois ela comegou
a entender a matéria que considerava muito dificil.
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Nesse capitulo, com a ajuda da ATD buscamos compreender como
as atividades desenvolvidas para o tratamento dos erros como as
atividades didaticas que compreendiam as listas de exercicios e provas, 0
roteiro individual, atividades em grupo e a socializa¢do dos resultados,
influenciaram na forma como o estudante interpretou o erro ap6s o
desenvolvimento dessas atividades e, particularmente, como elas
influenciaram o desempenho na disciplina de Fisica.

Além disso, destacamos que a ATD permitiu compreender como
as atividades desenvolvidas, como a resolucdo das listas, a ajuda entre 0s
colegas na dindmica em grupos e 0s sentimentos experimentados
influenciaram nas crengas de capacidade. Ainda, salientamos que 0s
estudantes indicaram que as atividades permitiram se sentir mais capazes
de resolver mais exercicios dessa disciplina e o sentimento de felicidade
experimentado por ter conseguido resolver, mesmo que um exercicio. A
ajuda dos outros colegas foi positiva para uns e negativas para outros.

Por ultimo, buscamos compreender como as quatro fontes de
crencgas de autoeficacia influenciaram nas crencas de capacidades, bem
como, a ajuda do professor da turma e da professora pesquisadora e 0s
encontros de recuperacdo de estudos. Nessa etapa, destacamos o relato do
aluno Lucas que, ao receber mensagens sobre seu desempenho e
capacidades se sentiu confiante, porém como ndo obteve o resultado
esperado, sinalizou que sentiu iludido. Como mostra a teoria a Persuasao
Social tem um efeito limitado, pois pode vir acompanhada de um
fracasso, como no caso descrito.

Em suma, a analise permitiu compreender as relagbes entre as
atividades desenvolvidas, principalmente a estratégia de tratamento dos
erros realizados durante os encontros de recuperacdo de estudos e o
fortalecimento das crencas de autoeficacia. Dentre elas, podemos destacar
a influéncia das atividades desenvolvidas no desempenho individual da
disciplina de Fisica, principalmente a ajuda que essas atividades
proporcionaram para Se conscientizar e superar 0s erros, além de
compreender melhor o conteido. Ainda sobre os erros, os estudantes
destacaram a mudanga de percepgdo sobre o erro cometido, agora ndo
mais visto como empecilno ou que proporcionada um sentimento
negativo que o fazem se sentir desmotivados, mas visto como parte do
processo de aprender e com menos sentimento de culpa e frustracdo. Em
especial, escrever o erro cometido, a nova solucéo e a ajuda dos colegas
do grupo, contribuiu ndo s6 para se conscientizar sobre 0 erro como
também para a aprendizagem.

Em relacéo as crencas de capacidade, destacamos a influéncia das
atividades desenvolvidas nas crencas de capacidades de resolucdo de
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problemas de Fisica. Os estudantes relataram que o fato de resolver os
problemas propostos nas listas e provas influenciaram essas crengas, pois
tiveram contato com experiéncias positivas durante as resolugdes,
aumentando a crenca de que pudessem resolver outros problemas da
disciplina. Desse modo, a frequéncia de situacdes que se sentiam capazes
também foi influenciada positivamente. Além disso, entendendo que 0s
sentimentos também influenciam nessas crencas, buscamos entender
como o0s estudante se sentiam durante a resolucdo de problemas,
evidenciando sentimentos de felicidade, por exemplo. A ajuda fornecida
pelos colegas do grupo também influenciou as crengas, porém os relatos
evidenciaram que nem todos gostam de atividades desse tipo. Portanto,
para alguns influenciou de forma positiva e para outros de forma negativa.

Ao se aprofundar sobre os fatores e fontes que influenciaram as
crencas de capacidade de resolucdo de problemas de Fisica, destacamos a
ajuda do professor da turma e da professora pesquisadora durante o
processo de localizacdo e superacdo dos erros nos encontros de
recuperacao de estudos. Para os estudantes, essa ajuda foi importante para
gue se sentissem mais confiantes na resolucdo de problemas de Fisica,
devido o atendimento mais individualizado que a ajuda proporcionou.
Além disso, as mensagens sobre o desempenho e capacidade (Persuasao
Social) transmitidos aos estudantes pelo professor da turma e pela
professora pesquisadora também contribuiram com o0 aumento da
confianga. Porém, ressaltamos o efeito limitado dessas mensagens ao
apresentar o caso de Lucas. Ainda, a participagdo nos encontros foi citada
como um fator relevante para influenciar as crencas de capacidade, ja que
experimentaram situagdes de éxito, antes ainda ndo experimentadas,
principalmente por meio das explicagdes com convicgdes dadas por um
estudante ao outro. Outro ponto a se destacar refere-se as experiéncias
vicarias experimentadas durante 0s encontros. Alguns estudantes
relataram que quando observam outros colegas que conseguiram resolver
um problema se sentem mais confiantes em suas capacidades. Porém,
também salientamos o efeito limitado dessa situacdo ao apresentar,
novamente, a fala de Lucas. Por u(ltimo, temos os sentimentos
experimentados durante os encontros. Enquanto alguns estudantes
relataram se sentir feliz, pois foi através desse espaco que comecou a
compreender melhor o contetdo, outros salientaram que omo o espago
era destinado para tirar davidas, estar ali foi apontado como algo nédo
muito bom, pois indicava que o estudante tinha dificuldades. Sendo
assim, as entrevistas foram importantes pois permitiu se aprofundar nas
relacbes entre a implementacdo da estratégia didatica baseada no
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tratamento de erros e o fortalecimento das crencas de autoeficacia, como
descrevemos acima.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse percurso final de nossa pesquisa faremos uma retomada do
caminho metodoldgico percorrido para resolver nosso problema de
pesquisa, isto &, analisar as contribui¢Bes para o tratamento de erros para
o fortalecimento das crencas de autoeficacia de estudantes de Fisica do
Ensino médio.

Nosso estudo esta organizado em cinco capitulos. No primeiro
deles, procuramos definir de qual erro estavamos falando e como ele era
abordado no contexto da aprendizagem escolar, além das estratégias que
ja haviam sido implementadas em sala de aula que abordavam o erro
nesse contexto. Sobre a definicdo, de acordo com Luckesi (1995) apenas
podemos considerar que houve erro a partir de um padrdo anteriormente
estabelecido. Seguindo esse mesmo raciocinio, La Taille (1997)
argumenta que o erro cometido pelas criancas no campo dos
conhecimentos corresponde aquelas ideias que contradizem as que ja
estdo solidamente estabelecidas. Nesse contexto, o erro cometido pode,
entdo ser interpretado e utilizado de forma positiva, isto €, como ponto de
partida para superacdo ou como ser interpretado como algo negativo e,
portanto, carecem de puni¢do, castigo. Nossa busca permitiu entender que
o0 estudo do erro no contexto da aprendizagem escolar é um assunto
discutido a muito tempo, como Pinto (1998) apurou em sua pesquisa. Esse
assunto foi muito discutido em uma linha chamada de “anélise de erros”
anterior da década de 70 e que permaneceu por muito tempo. No Brasil,
apenas com a divulgacéo das obras de Piaget que discutia o valor do erro
na construgdo do conhecimento, que esse assunto comegou a ser
discutido. Nessa nova perspectiva o erro foi entendido como parte do
processo de aquisicdo do conhecimento e essencial ao desenvolvimento
da inteligéncia humana. Sob outra perspectiva, a socioldgica, o erro ndo
se origina de aspectos cognitivos, mas das relagBes sociais em que o
estudante esta submetido, provocadas, por exemplo, pelas desigualdades
presentes em sala de aula (PINTO, 1998). Ademais, o professor pode, por
meio de sua prética, criar um obstaculo didatico na aprendizagem quando
escolhe uma ao invés de outra pratica em sala de aula (MENDES, 2007)
e ainda o erro pode ser entendido sob a perspectiva epistemoldgica em
gue o conhecimento pode ser compreendido em termos de obstaculos e
gue ao supera-los o espirito cientifico se desenvolve (BACHELARD,
1996).

Ao compreender como definir e quais as origens do erro cometido
no contexto da aprendizagem escolar, ainda compondo esse primeiro
capitulo, buscamos materiais para dar suporte a construcdo de uma
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estratégia didatica para o tratamento do erro cometido. Esses materiais
consistiram em trabalhos que desenvolveram estratégias de tratamento
dos erros e implementaram no contexto escolar. A maior parte desses
trabalhos se concentraram no contexto da Matematica e ressaltaram a
importancia de se aproveitar o erro em sala de aula de forma positiva,
como parte do processo de ensino-aprendizagem. Embora os autores
tenham conseguido resultados relevantes, os trabalhos revelaram uma
lacuna nas pesquisas. Na maior parte dos trabalhos, os estudantes eram os
responsaveis por localizar e superar seus proprios erros, o papel do
professor ndo foi explorado. Nesse sentido, argumentamos que a
apropriacdo do conhecimento depende de a¢des propostas pelo professor
com o objetivo de orientar a aprendizagem na direcdo correta, oferecer
uma ajuda ajustada (CUSTODIO, et al, 2013).

O capitulo dois foi muito importante para compreender o0s
objetivos do nosso trabalho. Nele, discutimos sobre a motivagdo no
contexto escolar e quais os efeitos que a falta ou 0 excesso de motivacéo
trazem no comportamento do aluno. Aqueles que estdo motivados
envolvem-se mais ativamente nas atividades e essas atividades tém um
fim em si mesmas, sdo mais resilientes aos desafios e depreendem maior
esforco para realizé-la, por exemplo. J& aqueles desmotivados ddo o
minimo de si para a realizagdo de uma tarefa, isto quando a realizam, e
desistem facilmente dela (BZUNECK, 2009). Entretanto, precisamos
estar atentos quanto ao nivel de motivacdo, este deve ser brando,
privilegiando mais a qualidade do que sua intensidade. Até porque, tanto
um nivel muito baixo, quanto um muito alto, interferem na performance,
ela diminui nesses casos (BZUNECK, 2009). Destacamos, que 0
estudante ndo é o Unico responséavel por sua motivacao, o professor e as
tarefas executados por ele tém uma influéncia muito grande na motivacao.
O professor deve planejar seu trabalho para que os estudantes sejam
orientados para a meta aprender. Além disso, quando o professor tem
crengas elevadas em sua capacidade de ensinar, eles compreendem a
importancia de favorecer um ambiente propicio de construir essas crencas
nos estudantes, que pode ser através do planejamento de atividades
considerando as fontes de autoeficacia (COSTA; BORUCHOVITCH,
2006).

Nesse capitulo, vimos também que as crengas de autoeficacia,
definidas como o julgamento que as pessoas tém sobre suas capacidades
para realizar uma tarefa, possuem quatro fontes e essas crencas que estdo
relacionadas com a motivacdo (BANDURA, 1994). As fontes sdo as
experiéncias de éxito, as experiéncias vicarias, a persuasdo social e a
dependéncia dos estados fisioldgicos e emocionais. Essas fontes atuam no
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sentido de fortalecer as crengas de autoeficacia, que por sua vez,
determinam o nivel de motivacdo de uma pessoa. Isso significa que o
nivel nas crencas de capacidades pessoais determina o nivel de
motivacao, regulando o comportamento. Ainda, vimos algumas pesquisas
gue se preocuparam em estudar as crencgas autoeficacia no contexto do
ensino e outros que investigaram as crengas de autoeficacia em outros
contextos. Sobre o contexto do ensino, nossa busca revelou que as
pesquisas trouxeram resultados relevantes, porém identificamos uma
lacuna nelas. Esse tema ainda é novo no Brasil, como nos releva Oliveira
(2016), e se concentram no nivel superior de ensino e no contexto da
Matematica. Assim, nosso trabalho traz contribuigdo para o nivel médio
de ensino e com a area do ensino de ciéncias, ainda pouco exploradas nas
pesquisas sobre o constructo motivacional de autoeficacia. Além disso,
em nossa busca na literatura sobre o estudo de erros e sobre o constructo
motivacional de autoeficacia, ndo encontramos trabalhos que
relacionassem os dois temas. Portanto, nossa pesquisa contribuiu com
essa nova abordagem dos dois temas citados, de forma a buscar uma
relacdo entre eles.

No capitulo trés descrevemos o percurso metodoldgico de nossa
pesquisa. Inicialmente, abordamos o contexto em que a pesquisa foi
realizada e justificamos essa escolha, assim como nossa amostra. Nossa
pesquisa foi realizada no Colégio de Aplicacdo — UFSC, no horario
reservado para recuperagdo de estudos (RE), com o acompanhamento do
professor da turma. A implementacdo das atividades didaticas ocorreu
em 16 encontros de recuperagdo de estudos com dura¢do de uma hora
cada. Além disso, apresentamos um cronograma das atividades que foram
elaboradas e implementadas nos encontros de recuperacdo de estudos e a
descricdo da estratégia para o tratamento de erros. Ainda, falamos sobre
os instrumentos de coletas de dados e em que momento eles foram
utilizados como o questionario motivacional, gravacao de audio e video,
a producdo dos estudantes e as entrevistas semi-estruturadas realizadas
com 14 estudantes que participaram dos encontros. Também, abordamos
0 processo de construgdo das categorias de analise que permitiram buscar
oportunidades de autoeficacia durante 0s encontros de recuperacdo de
estudos através da transcricdo das gravacdes de Audio e video dos
encontros. Para as entrevistas, explicamos o processo da analise textual
discursiva (ATD) como instrumento de analise.

No capitulo quatro nos dedicamos em descrever como ocorreu a
implementacdo das atividades didaticas nos encontros de recuperagdo de
estudos a partir da estratégia desenvolvida para o tratamento de erros. Ao
todo foram 16 encontros com uma hora de duracdo, porém realizamos a
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descricdo e analise de apenas seis deles. Os estudantes foram distribuidos
em grupos e recebiam uma questdo para discutir sobre o erro cometido e
encontrar a nova solucdo, onde registravam no roteiro individual. A
professora pesquisadora e o professor da turma ajudaram os estudantes
nessa tarefa. Ao final do encontro, um integrante do grupo socializava o
erro cometido e a nova solugdo. Por solicitagcdo dos estudantes, fomos
modificando a forma como iniciamos a implementacdo. Nos primeiros
encontros cada grupo discutia apenas uma questéo, mas muitos estudantes
sugeriram que resolvessem mais de uma, pois tinham erros e dividas em
mais de uma. Portanto, mesmo termos planejado que seria resolvido
apenas uma questdo, permitimos essa mudanga para atender uma
necessidade dos estudantes.

No capitulo cinco apresentamos as analises realizadas a partir dos
materiais adquiridos. Nesse sentido, apresentamos um panorama dos
estudantes e as implicaces decorrentes da implementacao das atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros e o fortalecimento das crencas
de autoeficacia desses estudantes. Para isso, construimos um perfil
motivacional dos estudantes que participaram dos encontros a partir do
questionario motivacional. Os perfis permitiram perceber como cada
estudante julgava suas capacidades iniciais com base nas quatro fontes de
autoeficadcia. Com as transcricbes dos seis encontros selecionados
buscamos oportunidades para fortalecer as crencas de autoeficécia,
baseadas nas fontes e em trabalhos que se basearam em analisar eventos
a medida em que eles se desenvolvem, ndo no passado como muitos
trabalhos abordam. A forma como analisamos esse evento foi uma boa
contribuicdo do nosso trabalho com a area, ja que muitos ao fazer uma
analise das crengas de autoeficacia realizam uma analise por meio de
escalas ou se baseiam na memoria das pessoas sobre evento que
aconteceram no passado. Ainda, realizamos a entrevista com 14
estudantes que participaram dos encontros de recuperacgao de estudos. Ela
permitiu aprofundar aspectos abordados pelos entrevistados no
guestionario motivacional, no material produzido por eles durante os
encontros, suas percepcdes sobre a realizagdo das atividades e 0s erros
cometidos e como as atividades influenciaram as crencas de autoeficacia
nesse periodo. Para a analise, usamos a ATD como instrumento, que é
descrita como um processo que se inicia com a fragmentacdo e
desconstrucdo do corpus da pesquisa com o objetivo de buscar as
unidades de significado (MORAES; GALIAZZI, 2006). Sendo assim,
criamos trés categorias a partir do nosso referencial tedrico. A partir do
corpus encontramos unidades de significado para cada uma dessas
categorias. Sobre as atividades desenvolvidas os estudantes relataram que
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elas permitiram se sentir mais capazes de resolver outros exercicios na
disciplina de Fisica, mesmo que as vezes se tratava de apenas um
exercicio.

Como expresso em nossa questdo de pesquisa, buscamos as
contribuicdes de atividades didaticas baseadas no tratamento de erros para
o fortalecimento das crencas de autoeficacia de estudantes de Fisica no
Ensino Médio. Com isso, ressaltamos nossa angustia no inicio por ndo
saber qual ou quais seriam essas atividades didaticas e como elas seriam
implementadas. Por essa razdo, iniciamos uma busca na literatura sobre
trabalhos empiricos que utilizaram a tematica dos erros em sala de aula.
Nessa pesquisa encontramos, por exemplo, o trabalho de Zamora e
Ardura (2014) que aplicaram uma unidade didatica sobre gravitacdo
seguida de uma prova escrita e, a partir das questdes dessa prova escrita,
os estudantes deveriam localizar os erros cometidos com base numa lista
de critérios que cada questdo deveria conter. Apoés isso, eles deveriam
fazer uma proposta retroativa, composta por uma lista de atividades para
gue pudessem estudar os aspectos que cada um mais necessitava.
Entretanto, ndo houve esclarecimentos de qual foi especificamente o
papel do professor no processo de localizar e superar o erro encontrado,
por isso, acreditamos ser uma lacuna nesse trabalho e em outros
analisados, pois acreditamos que o professor tem um papel muito
importante nesse momento. Outro trabalho encontrado foi o de Silva
(2013) que abordou o tratamento de erros a partir de um Relatério de
Reflexdo de Erros (RRE) preenchido através de provas de matemaética.
Nele, os estudantes deveriam redigir um texto explicando qual tinha sido
0 pensamento quando resolveram a questdo pela primeira vez e como
resolver a questdo de forma adequada, além de apresentar a nova solucao.

Devido as potencialidades encontradas no trabalho de Zamora e
Ardura (2014) nos baseamos nele para elaborar uma estratégia de
tratamento de erros. Primeiro, definimos que as atividades didaticas
trabalhadas seriam listas de exercicios e provas ja realizadas pelos
estudantes nas escolas. A professora pesquisadora elaborou a maior parte
delas e ficou responsavel pelo recolhimento. Junto ao professor da turma,
a professora pesquisadora analisou as questdes que o0s estudantes tiveram
maiores dificuldades e utilizamos nos encontros de recuperagdo de
estudos. A partir dessas atividades criamos/adaptamos quatro passos para
nossa estratégia. Primeiro os estudantes realizaram as listas e provas e nos
encontros de recuperacao de estudos eles localizavam e registravam no
roteiro individual o erro cometido a partir do gabarito entregue em grupos.
Em seguida, eles descreveram as estratégias para solucionar a questao e,
ao final, compartilhavam a nova solucédo. Para cada etapa atribuimos um
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tempo com o objetivo de orientar nosso trabalho. Para a Gltima etapa, a
socializacdo, planejamos que seria utilizado um tempo maior, mas ela ndo
aconteceu como planejado, ocupando um tempo muito pequeno do
encontro de recuperac¢do de estudos. Além disso, em muitos encontros ela
nem mesmo chegou a acontecer. Sobre isso, atribuimos como responsavel
0 tema ainda delicado que abordamos, os erros. O medo de errar e mais
do que isso compartilhar o erro cometido pode ter influenciado muitos
estudantes a se recusarem a compartilhar a solucéo. Ainda, compartilhar
significa se expor e muitos relataram ndo gostar desse tipo de atividade.
Em todos os encontros ressaltamos que realizar as atividades, participar
dos encontros e da estratégia era uma escolha de cada um, ndo for¢dvamos
a participacdo, apenas a incentivdvamos. Entretanto, reconhecemos que o
momento de socializagdo era muito importante em nossa estratégia, pois
ele era uma maneira de propiciar duas das principais fontes de
autoeficacia. A primeira seria proporcionar oportunidade de experiéncia
de dominio para aquele que socializou, a segunda, relacionada com a
primeira, seria proporcionar oportunidade de experiéncia vicaria para 0s
outros estudantes. Como em alguns encontros ela aconteceu, temos
indicios de que esse momento serviu com OED e OEV, tanto nas analises
dos encontros, quanto naqueles relatados nas entrevistas.

As contribuigBes da implementacdo das atividades didaticas e as
crencas de autoeficacia foram identificadas a partir do processo de analise
das transcricbes dos encontros e das entrevistas, além do perfil
motivacional e do roteiro individual de cada estudante que permitiu
analisar a qualidade do erro cometido e a nova solucdo proposta para a
questdo a partir do erro localizado.

Sobre a andlise dos encontros destacamos a forma como ela foi
realizada, pois procuramos situa¢des que Swtalle et al. (2012) denominou
de oportunidades com o potencial de fortalecer a crenca de autoeficacia.
Essas oportunidades ndo dependeriam da lembranca de eventos passados,
mas compreender como as fontes de autoeficacia toma forma conforme
0s momentos acontecem. Portanto, com a ajuda desse trabalho e a teoria
das crencas de autoeficacia de Bandura (1996) e Brand e Wilkins (2007)
que também fizeram uma anélise semelhante & de Swatalle et al. (2012),
organizamos descritores para identificar esses eventos que pudessem
fortalecer as crencas de autoeficacia dos estudantes que participaram dos
encontros de recuperacao de estudos. Essa estratégia de andlise utilizada
em nosso trabalho é uma contribuicdo para novas pesquisas que buscam
realizar uma analise qualitativa das crengas de autoeficécia, ja que muitos
trabalhos além de se basearem em eventos passados, utilizam escalas de
autoeficacia.
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Sobre os descritores que organizamos para a analise acrescentamos
aqueles que os trabalhos contribuiram que quando um individuo propde
uma explicagéo solida, com convic¢do sobre como realizar uma atividade,
isso representa uma oportunidade de experiéncia de dominio para ele.
Esse descritor ficou bastante evidente na entrevista em que Varios
estudantes relataram se sentir mais confiante apds ter conseguido explicar
um exercicio para outro colega.

Sobre a experiéncia vicéria, que é observar um modelo com
habilidades semelhantes ao observador, vimos que ela pode ter dois
efeitos distintos. O primeiro est4 de acordo com a teoria sobre as crengas
de autoeficécia descrito por Bandura (1996) que é fortalecer as crencas
guando ocorrer essa observacdo. O individuo que observa se sente capaz
de realizar a mesma atividade pois esta observando outro individuo com
caracteristicas semelhantes. Entretanto, em nossa pesquisa, tivemos
relatos de situagcGes em que os estudantes argumentaram que observar
outros colegas ndo os fazem se sentir mais confiantes, pelo contrario, os
fazem se sentir menos capazes, pois 0 outro conseguiu e ele ndo. Essa é
uma outra forma de analisar esse tipo de situacdo e faz muito sentido, pois
como a proépria teoria diz, sdo as experiéncias de éxito que tem maior
influéncia nas crencas de capacidades (BANDURA, 1994).

Como ja argumentamos acima, os trabalhos empiricos que
analisamos deixaram uma lacuna quanto ao trabalho do professor no
processo de localizagdo e superacéo dos erros, eles ndo explicitaram como
0 professor atuou nesse processo. Em nossa estratégia, durante 0s
encontros, o professor da turma e a professora pesquisadora fizeram
intervencBes nos grupos para ajudar os estudantes tanto para se
conscientizar sobre o erro cometido, quanto para propor a nova solugao.
Essa ajuda foi ressaltada nas entrevistas, onde os estudantes atribuiram a
ajuda do professor da turma e da professora pesquisadora importantes
para que eles pudessem localizar e superar o erro cometido e, quando isso
acontecia, se sentiam mais capazes e confiantes para resolver outros
problemas dessa disciplina. Caminhando nessa mesma dire¢do, Barros e
Villani (2004) argumentaram sobre a tarefa do professor em trabalhos em
grupos. Segundo eles o professor deve proporcionar um ambiente que o
grupo pode contar com a ajuda docente quando necessario, levando em
consideragdo os saberes dos estudantes. Ele deve orientar a discussdo do
grupo como um todo, ndo apenas de um individuo.

As atividades contribuiram para que alguns estudantes refletissem
sobre a forma interpretam o erro, sendo uma forma menos culposa e
negativa fazendo parte do processo de ensino-aprendizagem. Além disso,



254

ter registrado o erro cometido contribuiu para a aprendizagem, como
relataram.

Nos encontros de recuperagdo de estudos os estudantes estavam
dispostos em grupos e neles localizavam o erro e a nova solucdo a partir
da discussdo envolvendo seus colegas. De acordo com estudantes ter
realizado essas etapas em grupos os fizeram se sentir mais confiantes de
resolver problemas da disciplina de Fisica. Entretanto, ressaltaram que
isso sO foi possivel porque receberam ajuda dos outros colegas. Pela
entrevista, podemos perceber que a influéncia que os outros colegas tém
sobre cada estudante é muito grande, tanto de forma positiva para
influenciar as crencas de capacidades, quanto para influenciar
negativamente também, como vimos no caso em que o estudante relatou
gue ver outro que conseguiu realizar a tarefa e ele ndo, ou mesmo no perfil
motivacional, em que uma estudante relatou que observar outros colegas
n&o a faz se sentir confiante.

Nesse momento, ressaltamos as contribuicBes sobre a estratégia
desenvolvida. Sendo assim, salientamos o aspecto didatico da estratégia
de tratamento de erros que pode ser aplicada em sala de aula, fazendo
alteragdes ou ndo, devido as contribuicBes dela para a conscientizacao e
superacdo dos erros e o fortalecimento das crencas de autoeficicacia
evidenciadas com a entrevista. Os estudantes relataram que escrever o
erro cometido e a nova solucdo permitiu que eles se conscientizassem
sobre 0 erro, a0 mesmo tempo que reduziu o sentimento negativo e
culposo sobre ele. Além disso, destacamos o0s varios relatos de que o
desempenho na disciplina de Fisica melhorou devido a estratégia.

Essa estratégia, junto com todas as atividades desenvolvidas,
também contribuiu para fortalecer o sentimento de capacidade de
resolucdo de problemas de Fisica, principalmente pela resolucéo das listas
proporcionando experiéncias de dominio nessa disciplina, ja que antes
elas eram escassas, como descritas no questionario motivacional aplicado
no inicio das implementacdes. Ainda, estar em grupos e receber a ajuda
dos outros colegas, os fizeram se sentir mais confiantes, pois contavam
com a ajuda dos colegas caso surgisse alguma divida. Porém, alguns
estudantes relataram que ndo gostavam de atividades em grupo e que 0s
outros colegas nem sempre ajudam, portanto para alguns a atividade
contribuiu positivamente, enquanto que para outros negativamente.
Sendo assim, sugerimos maior atencao quanto a formagao dos grupos ou
realizar algumas adaptacdes em trabalhos futuros como, por exemplo,
facilitar a organizacdo por afinidade dos estudantes ou mesmo agrupar
por semelhancga no erro cometido, pois assim as diferencas em niveis de
capacidades/habilidades ndo seriam tdo discrepantes.
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Como ja mencionado, a ajuda do professor da turma e da
professora pesquisadora foi muito importante para influenciar o
sentimento de capacidade de resolucdo de problemas dos estudantes. Eles
relataram que essa ajuda proporcionou, por exemplo, um atendimento
individualizado e isso influenciou as crencas deles. Sendo assim,
procuramos também explorar o papel do professor nesses processos, uma
vez que, fora uma lacuna nas pesquisas que abordavam a tematica dos
erros em sala de aula. O professor da turma e a professora pesquisadora
também contribuiram com as mensagens transmitidas sobre o
desempenho e capacidade na resolugdo de problemas durante os
encontros (Persuasdo Social), situaco esta que foi relata pelos estudantes
como fatores que influenciaram as crencas de capacidade de resolugéo de
problemas de Fisica. Entretanto, como relatado por Lucas, ressaltamos os
efeitos limitados que tais mensagens tém para fortalecer as crencas, caso
venha acompanhada de um fracasso.

Ainda sobre situagBes com efeitos limitados, temos o caso das
experiéncias vicarias, novamente ressaltada por Lucas ao inferir que nao
é qualquer estudante que serve de modelo para ele. Porém, tivemos
muitos relatos de que quando um estudante compartilhava o erro
cometido e a nova solucdo ou mesmo que conseguia resolver o problema
no grupo, observar esse colega fortalecia as crencgas de autoeficacia.

Além disso, entendemos que nosso trabalho permitiu analisar a
avaliacdo de forma diferente, pois ela deixou de ser apenas classificatoria,
uma vez que, avaliamos o processo, pois como 0s estudantes nao
chegaram ao resultado esperado, a estratégia possibilitou retornar o
processo e analisar em que parte dele houve erro e a partir desse erro,
corrigi-lo. Sendo assim, a avaliacdo tornou-se diagnostica e processual. O
estudante pode vir a enxergar a avaliagdo sob uma perspectiva diferente,
ndo como algo punitivo, mas que realmente possibilite seu crescimento
ao longo do processo. Nas entrevistas tivemos relatos de que a estratégia
contribuiu com a aprendizagem e a nova forma de interpretar o erro
cometido, entdo é o comeco para mudar a perspectiva de que a avaliacdo
é algo punitivo.

Quando analisamos os encontros de recuperacdo de estudos,
procuramos identificar situacbes em que a estratégia de tratamento de
erros gerou oportunidades para fortalecer as crengas de autoeficacia. Nas
entrevistas buscamos, sobretudo, identificar se alguma daquelas
oportunidades, de fato, influenciaram as crencas de autoeficacia. Nesse
sentido, podemos citar o caso da estudante Isabela que relatou estar
ansiosa durante um dos encontros e foi as mensagens sobre o desempenho
e capacidade transmitidas a ela pela professora pesquisadora que Isabela
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se sentiu mais confiante perante suas capacidades de resolver problemas
de Fisica. Outro caso foi Sofia e Helena que relataram se sentirem mais
confiantes de resolver problemas de Fisica depois de explicar o
contetdo/exercicio para outro estudante, situacdo esta identificada como
uma oportunidade de experiéncia de dominio. Portanto, temos evidéncias
de houve melhoria nas crencas de autoeficacia dos estudantes apds a
implementacéo das atividades didaticas baseadas no tratamento de erros.

Entretanto, reconhecemos as limitacdes de nossa investigacdo. Ao
implementar as atividades didaticas nos encontros de recuperacdo de
estudos que acontecia uma vez por semana com apenas uma hora de
duracdo, nos afastamos do ambiente real de sala de aula. Nos encontros
tinhamos um publico sempre mais reduzido, com estudantes que
participavam porque tinham dificuldades em Fisica. Em alguns
momentos, as atividades didaticas disponibilizadas no Moodle ndo
estavam acompanhando o conteldo dado em sala de aula, devido a
algumas turmas estarem mais adiantadas no contetido do que outras por
diferentes fatores. Quando isso acontecia os estudantes tinham que
entregar uma lista que ainda ndo tinham estudado o conteddo. Porém,
procuramos dar mais tempo para a resolucdo, buscando as listas em outros
momentos.

Ainda sobre as limitagBes enfrentadas, temos a que se refere a
coleta de dados, uma vez que, envolveu a gravacao de audio e video dos
encontros. Por mais que tivemos cuidados quanto a disposi¢do desses
instrumentos nos encontros, podemos ter perdido alguns didlogos
importantes entre os estudantes ou entre o professor da turma e a
professora pesquisadora que podem ndo ter sido registrados ou ficaram
mal compreendidos devido & localizacdo dos gravadores e seu alcance.
Para auxiliar nas transcricbes dos encontros, de forma a ndo perder os
didlogos e os acontecimentos, talvez fosse necessario fazer um registro
através de um diério de classe, onde os detalhes de tudo o que estava
acontecendo durante os encontros fosse registrado, sendo confrontado no
momento das transcricdes e analises.

Como ressaltamos, nossa amostra também se mostrou limitada, ja
gue a pesquisa ocorreu um ambiente fora de sala de aula. Portanto, seria
necessario que a participacdo dos estudantes acontecesse em um ambiente
real de sala de aula, onde as atividades didaticas pudessem ser
implementadas considerando esse espago. Ainda, salientamos que o0s
estudantes fizeram algumas reclamacdes quanto a quantidade de questbes
disponibilizadas a eles para que localizassem o erro cometido. Assim, foi
necessario dar mais autonomia para a realizacao das tarefas nos encontros
de recuperacao de estudos.
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Ademais, ressaltamos as limitacdes da pesquisa que realizamos
para compreender o nosso referencial tedrico, pois entendemos que a
pesquisa ndo tem um ponto final, mas que apenas realizamos um recorte
temporal e definimos critérios para a busca de materiais sobre tratamento
de erros e sobre os estudos de autoeficacia. Portanto, acreditamos que
ainda sdo temas a serem explorados, reconhecendo a relevancia que eles
tém principalmente para a &rea de ensino de Ciéncias.

Como ressaltamos, nossa pesquisa € limitada quanto nossa
amostra, quanto ao ambiente em que ela ocorreu e tempo de duracdo das
implementacBes aconteceram. Por essa razdo é necessario expandir a
pesquisa para um ambiente de sala de aula real, com problemas, desafios,
contratempos e estudantes reais. Portanto, para estudos futuros, €
necessario que as atividades didaticas desenvolvidas sejam elaboradas
com o objetivo de fortalecer as crencas de autoeficicia dos estudantes,
pois como argumenta Bzuneck (2009) ao apresentar os resultados de
Stipek (1993), as tarefas propostas devem conter partes faceis e dificeis
para adequar ao nivel de competéncia de cada estudante, por exemplo,
pois assim elas permitirdo mais oportunidades de dominio e influenciardo
mais nas crencas de autoeficacia. Além disso, salientamos que o professor
deve ter consciéncia também do papel dele sobre as crencas de
autoeficacia dos estudantes. De acordo com Costa e Boruchovitch (2006),
quando o professor tem crenca elevada sobre sua capacidade de ensinar,
ele compreende que € importante para 0s estudantes terem suas crencas
na capacidade de aprender elevadas e, dessa forma, planeja as atividades
com o objetivo de elevar as crencas de autoeficacia dos estudantes. Como
0 tempo que as implementacBes ocorreram também foram restritos €
necessario que ela se estenda por um tempo maior, por exemplo durante
0 ano letivo, para que se possa obter dados que possam ser analisados para
compreender quais as contribui¢bes da implementacdo de atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento das
crencas de autoeficacia numa sala de aula real.
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APENDICE A - ATIVIDADES DIDATICAS ELABORADAS E
IMPLEMENTADAS NOS ECONCONTROS DE RECUPERACAO
DE ESTUDO
ATIVIDADE DIDATICA 01 (AD01)
Atividades de reforco — (lista de exercicios — vetores)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA i Rt
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAD 3
COLEGIO DE APLICACAD

LISTA DE VETORES PARA ENTREGAR DIA { 13/04/2018)

Aluno a): Turma :

1) Observe a figura a seguir & determine quais os vetores possuem as caracteristicas
indicadas & justifique sua escolha:

&) tem & mesma diregao.
—_—

.q.‘ e, T | b)tem o mesmo sentido.
c)tem o mesmo comprmento.

d) 580 iguais.

2) Um homem segue este itinerdrio: Parte de sua casa, percome quatro quadras para
leste, trés quadras para o norte, trés quadras para leste, seis quadras para o sul, trés
quadras para o oeste, trés quadras para o sul, trés quadras para o oeste, trés quadms
para o sul, duas quadras para leste, duas quadras para leste, duas quadras para leste,
duas quadras para o sul, oito quadras para ceste, seis quadras o norte, @ duas quadras
para leste. A que distdncia @ em que direcio estd ele de seu lar? (Lidlize um dos méfodos
esudados para 8 soma velrial 8 0 mosie geomefricaments, somenie depois, Mosire os

céiculos para a deEvminagdo oo velnr desocamanto oo homem LUitiize wna régua para
dasenhar 05 velores comeamants).
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3) Determine geometricamente & algebricamente as componenies ortogonais de cada
vetor do esquema abaixo e & resuliante da soma A + itf.{l:ih.H:hlc:h]

B A

4) Ma figura a seguir, cada quadricula apresenta lado correspondente a dez unidades de
medida

|

]
| —

¢

a) Detorming o momuso 04 resuante dos vetores
R=A+B+C+D
b| Determing o madulo do vetor-diferenca
AV =¥, -V,
&) Détirman & mbduld d6 wil-SoMma

S=i, 47

5) Analisando a disposicio dos vetores ai, ea, o8, o0 @ 0, conforme figura abaixo,
assinale a alternativa gue contém a relagdo vetorial correta.
i

C i) EA-{B+ DE=BA -{D



&) Os esquemas abaixo mostram um barco retimdo de um rio por dois homens. Em (a)
880 usadas cordas que transmitem ao barco forgas paralelas de intensidades F, & F;. Em
(b} sdo usadas cordas inclinadas de 90° que transmitem ao barco for;as de intensidades
iguais &s anteriores. Sabe-se que, no caso (a), a forca resultants transmitida so barco
tem intensidade TOkgf @ que, no caso (b), tem intensidade de 50kgl. Messas condighes,
determine os esforgos desenvolvidos pelos dois homens.

" A
S <K

[

T)Considere as grandezas fisicas & seguir agrupando-as em vetoriais (V) e escalares (E).

Explique as caracteristicas que levaram a esse agrupamento. Indique uma situaco para
cada grandeza em que fiqguem explicitas suas caracteris ticas vetorisis @ escalars.

a) Velocidade | )

) Temperatura [ |
¢)Quantidade de mowmento | )
d) Deslocamenio [ )
¢)Forga( )

1)Pressdo | )

g) Forca eletromatnz | )

) Comente alétrica )

1) Campo elétrica | )

8) O estudo da fisica em duas e trés dimensdes requer o uso de uma ferramenta
matematica comnvenente @ poderosa conhecida como vetor. Sobre os vetores, assinale o
que for corrato.

01. A direco de um vetor é dada pelo Angulo que e foma com um exo de referénaa
quakquer dado.

02. 0 comprimento do segmento de reta oienedo que representa o velor & proporoonal ao
SEU madulo.

04, Dioks veiores 530 iguals soments 56 seUs maodulos comespondeniss forem iguais.

08. O modulo do vetor depends de sua diregBo & nunca & negalivo.

16. Suporte de um vetor & & reta sobre a qual ele atua.
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ATIVIDADE DIDATICA 02 (AD02)
Atividade de pesquisa (lista de exercicios — Leis de Newton e
aplicacéo)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA ~
va CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO \
@ COLEGIO DE APLICAGAO

LISTA DE DINAMICA (parte 1) PARA ENTREGAR DIA
(20/04/18)

ALUNO:

__ TURMA:

01) Um bloco esta em repouso
sobre o tampo de uma mesa. De
acordo com o principio da acéo
e da reacdo, de Newton, a reacéo
ao peso do bloco é:

a) a forca que o bloco exerce
sobre a mesa.

b) a forca que a mesa exerce
sobre o bloco.

c) a forca que o bloco exerce
sobre a Terra.

d) a forca que a Terra exerce
sobre o bloco.

e) uma outra forga aplicada ao
bloco.

2) Se um caminhdo e um
automovel colidem frontalmente,
sobre qual deles atuara uma forca
mais intensa? Qual dos veiculos
experimentard maior acelera¢do?

afirmar que:

03)(Fatec-SP) A caixa C esta em equilibrio sobre a | a) a normal ¢ a
mesa. Nela atuam as forcas peso e normal. | reacdo do peso.
Considerando a Lei da Acao e Reagdo, pode-se | b) o peso ¢ a

rea¢do normal.
c) a reagdo do
peso esti na
mesa, enquanto
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que a reacdo a
normal esta na
Terra.

] d) a reagdo ao

peso esti na
Terra,
enquanto

que a reago a

normal esta na

mesa.
e) N.d.a.

4) (UFMT) Em relagcdo as
manifestagdes das leis de Newton nos
fenébmenos do cotidiano, € correto
afirmar:

a) Sem o atrito, ndo seria possivel
caminhar, apenas mover as pernas,
sem sair efetivamente do lugar.

b) ndo é possivel um individuo
erguer-se, puxando o préprio cabelo.
C) para que um COrpo passe a se
mover, deve necessariamente
empurrar ou puxar outro no sentido
inverso.

5) (Ufpel-RS) Um pescador possui um
barco a vela que é utilizado para passeios
turisticos. Em dias sem vento, esse
pescador ndo conseguia realizar seus
passeios.  Tentando  superar  tal
dificuldade, instalou na popa do barco
um enorme ventilador voltado para a
vela, com o objetivo de produzir vento
artificialmente. Na primeira
oportunidade em que utilizou seu

A razdo para 0 ndo
funcionamento desse
invento é que:

a) a forca de acdo atua na
vela, e a de reacdo, no
ventilador.

b) a forca de acdo atua no
ventilador, e a de reacéo na
agua.

c) ele viola o principio de
conservacdo de massa.
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invento, o pescador percebeu que o barco
ndo se movia. O invento ndo funcionou.

d) as forcas que estdo
aplicadas no barco
formam um sistema cuja
resultante é nula.

e) ele ndo produziu vento
com velocidade suficiente
para movimentar o barco.

6) (UFRN) Em tirinhas, é muito
comum encontrarmos situacGes que
envolvam conceitos de Fisica e que,
inclusive, tém sua parte cOmica
relacionada, de alguma forma, com a
Fisica. Considere a  tirinha
envolvendo a “Turma da Monica”
mostrada a seguir.

Supondo que o sistema que
encontra em equilibrio, é
correto afirmar que, de acordo
com a lei da agdo e reacdo
(terceira lei de Newton),

a) a forca que a Monica exerce
sobre a corda e a forga que 0s
meninos exercem sobre a
corda formam um par acéo-
reagao.

b) a forca que a Mbnica
exerce sobre o chéo e a forca
que a corda faz sobre a
Ménica formam um par acao-
reacao.

c) a forca que a Monica exerce
sobre a corda e a forca que a
corda faz sobre a Mbnica
formam um par agdo-reacao.
d) a forca que a Mbnica
exerce sobre a corda e a forca
que 0S meninos exercem
sobre o chdo formam um par
acao-reacdo.
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7) Determine a forga resultante sobre cada um dos blocos abaixo.

a)

100N

} 60N

80N

b .g_—m: 5 250N

o _ 15N 35N
“ 365N
L ]
d)
g) 12N
10N | |25N 9N

e)
8N
6N

8) Considerando-se um corpo de massa igual a | Admitindo-se g =
6 kg em repouso sobre um plano horizontal | 10 m/s?, determine:
perfeitamente liso. Aplica-se uma forca | a) a aceleracdo do
horizontal F = 30 N sobre o Ccorpo;

corpo conforme a figura.
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b) a reacdo do plano
de apoio.

9) Consideremos um corpo de massa | Admitindo-se g = 10 m/s?,
igual a 2kg inicialmente em repouso | determine:

sobre um plano perfeitamente liso. | a) a aceleracdo do corpo;
Sobre o corpo para a atuar uma forca | b) a reagdo normal do plano
F de intensidade 16 N, conforme | de apoio.

indica a figura.

10) Consideremos um
corpo de massa igual a
2kg em repouso sobre
um plano horizontal

sem atrito. Seja F uma
forca de intensidade 10
N que passa a atuar
sobre o corpo nos dois
casos abaixo.
Determine a aceleracéo
do corpo e a reagdo do
apoio nos dois casos.
Admita g = 10 m/s?.
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11) Os blocos A e B de massas iguais
a 2 kg e 3 kg, respectivamente,
encontram-se apoiados sobre uma
superficie horizontal perfeitamente
lisa. Uma forga constante de
intensidade 20 N ¢é aplicada sobre A,
conforme indica a figura, admitindo-
se g = 10 m/s?, determine:

"ﬂl
>

a) a aceleracdo do conjunto;
b) a intensidade da forca que
A exerce em B;

C) a intensidade da forca que
B exerce em A.
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ATIVIDADE DIDATICA 03 (AD03)
Atividade de pesquisa (Prova P31)

P

] NOTA:
| ( =) |

[Turma: 1*5ire | Joata:_1_s__| [1* Temestre |

)

CEDNUFSC

waliacho (Pl
WETRUGDHE $
Nio & permitide o uso de equipamenio ¢ letrénico |calouladora, celular, i) para a realizacio da prova
Nio & permitida 2 comunic 2 50, de gualguer o specie. com os colegas de classs .
A interprotag do faz pari dajprova
‘Quesiies com raswras no gabarto ou na resposta serdo de scons ideradas.
Mas questtes que reqguerem calculos, os mesmos deverdio ser apresentados na prova, case contraro, as

™ BTSN sedo consderadas.

01) Um homem esti segurando quatro malss
denominadss mala A, mala B, mala C e mala D,
como mostra a figura e suss massas sdo,
respectivamente, 30 kg, 15 kg 15 kg ¢ 20 kg
Represente vetorialmente as forgas aplicadas
sobre as malas A e D indicando seus médulos.

| e

02} Certo cintista inventou uma miquina de
teletransporte ¢ resobreu lazer alguns lestes,
inde para a Lua e Mare. Sabendo que o pese
do cientista na Terra & 1000 N, determine:

#) A massa do cenlsla na Tera.

b) O peso do asronaula emMate onds &
gravidade & 3.8 ma’.

) A massa do asronauia na Lua onde
gravidade & 1.6 ma’.

03] Um corpo de massa B0kg & colocado
sobre uma supedicie bt iz mtal
completamente lisa, prese por um fio ideal a
outro corpo, de massa 2.0hg. Adote g = 10mis”
® considere ideal a roldana. Delermine a

aceleracho do sistema e a waghe ne fie
[Caleulos abeigata o s)

FEELEAEEI

04} Um livio estd em repouse num plano
horzental. A forga pese, P wetorial ¢ o agio
nermal da superficie de apoio sobre o livie, N
velorial estdo representadas na figura sobre o
livre. A forga O veloriad que o livie serce
sobire o superficie ndo esth mpreseniada.



Assinale afs) proposicholdes) CORRETA(S) e
coloque 8 soma no gabarito

{01) uShizands & pramexa bei de Newdsn podemos
albrmar que o miduls da forca normal vedoral
& igual 0 midduld da 108 8 peso velona,

(02) alravés da lerceim e de Newlon nos penmile
conduir que N velodal & a reacho 80 pesa P
welorial,

{4 & lerceira led de Newlon nos penmile conchir
que o midula da bega nommal veional & igual
80 madulo da farga O velonal,

{168) podemos conduir que a reag o da lorga peso
P sl aphcada na superlice horzontal,

{16} & koega peso P & agicada pela Tera sobre o
g, sendo astam, o Fwo almd a Terra com o
mésma mddulo de P

Gabarito:
05) Um soldade, a0 iniciar seu treinamenta

o com wm fuzl, recebe a

¢ - seguinte recomendagio:
| "Cuidado com o coice da
arma”, ou sefs, quando
ele aticar a4 arma o
empurra para tris. Como
s & explicado?

(¥
7
e

—_—

06) Uma placa de metal com massa 20 kg esth
spoisds sobre uma supedicie horizontal. Em
cerdo momento uma pessod empurra a placa
contra & supedicie com uma forga de 30 M.
Determine o médulo da forca normal aplicada
pela supedficie sobre a placa [Justifique sua
resposta)
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Questées para recuperacio de notado
conteldo snterior

07) A figura mostra wis velores A, Be C.De
scordo com a figura podemas afimar que:

— - MR TeCe® TaTeT
# - ey . p—
;\'f.e—j— BAsB-C o) RuBoC
. - . -
1 B-AR g

08) Determine a forga resubtante sobre cada
um dos blocos abaixa.

a) b}
0N 1N
oM
AN
Formul s
A i,
Lwhl = — il & —
M
= = F, =ma
Fy=yF +F;
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ATIVIDADE DIDATICA 04 (AD04)
Atividade de pesquisa (Prova de Reavaliacdo PR1)

B [

(2 [omciptina: Fica | =
' ceorursc Tumettsire | [owa: 1] [ Trmee |
iz

Nio ¢ permitido 0 uso de equipamento eletrdnico (calculadora, colular, o1c) pars a realizagdo da prova.

Nio ¢ permitida a comunicacdo, de qualquer espécie, com os colegas de classe.

A Interpretacdo faz parte da prova.

Questdes com rasuras no Gabarito ou Na reaposta serdo desconsideradas.

Nas Questitnn que requerem cAulon, 08 MeAmos deverdo S0¢ APCERentadon na PrOva, CASO CONrAra, as
masmas ndo 3erdo consideradas

mcmmumvm. T E Ll
afirmagdo for

vordadeira o F quando a |
afirmagdo for falso.




L A forga resultante sobre a caixa & nula.

1. O peso da caixa na Lua é diferente do peso
da Caixa na Terra, entretanto, sua massa é
@ mesma nesses dois astros.

1. A forga peso da caixa e a forga normal do
solo sobre a caixa ndo formam um par

wmmmmamr
V. Sobre a caixa estio apiicadas somente as
forgas peso, nomal e F.

Assinale o item correto,

) estao corretas apenas |, Il o Il
b) estdo corretas apenas lle V.
¢) estao corretas apenas Il Ve V,
d) estdo corretas apenas Il e IV,
0) estdo comretas apenas |, lll e IV.

completa as lacunas a seguir
No sistema internacional de unidades a
unidade da grandeza massa é
Na medida 3.04.107 cm temos
algarismos significativos. O valor 3,55.10° km
¢ do que o valor 35.5.10° mm.
) grama - trés — maior.
b) quiograma - trés - igual
¢) grama - dois ~ igual
d) quitograma ~ dois ~ maior,
©) quilograma - um - menor.
05) O bloco de massa 3 kg, mostrado na

médulo de F, sabendo que F; = 40N.
F «F
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]
L

i
H

A alternativa correta que apresenta o
médulo, em u, do vetor resultante é;

2040 )0 (932 916 024

F, =ma
auln |
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ATIVIDADE DIDATICA 05 (AD05)
Atividade de Reforgo — (lista de exercicios — forca de atrito)

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA T
COLEGIO DE APLICACAO @

LISTA DE EXERCICIOS - FORCA DE ATRITO - PARA
ENTREGAR DIA (11/06/18)

ALUNO(A):

TURMA:

1)

2)

3)

Uma mesa de 20kg estda em repouso sobre um piso horizontal. O
coeficiente de atrito estatico entre ela e o piso vale 0,30 e a aceleragéo
da gravidade no local é m/s?. Qual a forca de atrito estatico maximo
exercida pela superficie?

Dois corpos, A e B, de massas iguais a 2 kg e 3kg, respectivamente,
estdo apoiados num plano horizontal como ilustra a figura. Sendo F
uma forca horizontal, constante, de intensidade 20 N, aplicada em A,
e o coeficiente de atrito entre os corpos e a superficie 0,2, calcule:

a) aaceleragdo adquirida pelo conjunto

b) aforca que A exerce em B.

't
>

O bloco da figura tem massa igual a 8 kg e repousa sobre uma
superficie horizontal. Os coeficientes de atrito estatico e dinamico
entre o bloco e a superficie sdo, respectivamente, ue = 0,4 e uc = 0,3.
(Considere g = 10 m/s2.) Aplica-se ao bloco uma forca horizontal Fr,
. Determine a intensidade da forca de atrito que atua sobre o bloco,
nos seguintes casos:

8 kg — T

a)Fm=0
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b) Fm=10N
¢) Fm=50 N

4) O bloco da figura tem massa 4 kg e esta originalmente em repouso
(figura 1). Num certo instante a forca F de intensidade 30 N passa a
agir sobre ele (figura 2). O coeficiente de atrito entre o bloco e o plano
é igual a 0,2 e g = 10 m/s? . Sendo sen 60° = 0,8 e cos 60° = 0,5
determine a aceleracdo adquirida pelo bloco;

Figura 1

. Figura 2

5) Dois blocos A e B, de massas respectivamente iguais a 3 kg e 7 kg,
apoiam-se sobre uma mesa horizontal. O coeficiente de atrito entre os
blocos e a mesa vale 0,4. Aplica-se ao bloco A uma forca horizontal
constante de intensidade F = 50 N. Sabendo-se que g = 10 m/s?,
determine;
a) a aceleracdo comunicada ao sistema;
b) a intensidade da forca tensora na corda.

F
e

6) Os blocos A e B possuem, respectivamente, massas de 3,0 kg e 2,0
kg. A superficie onde eles se deslocam apresenta um coeficiente de

atrito cinético igual a 0,30. F1e F, sdo forcas horizontais que atuam
nos blocos.

a) qual a aceleracéo do sistema?

b

ual a intensidade da forca de contato entre A e B?
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ATIVIDADE DIDATICA 06 (AD06)
Atividade de Reforgo — (lista de exercicios — deslocamento,
distancia percorrida e M.R.U)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA o,
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO @

COLEGIO DE APLICACAO

LISTA DE EXERCICIOS — deslocamento, distancia percorrida e
MRU - PARA ENTREGAR DIA (25/06/18)
ALUNO(A): TURMA:_

1) (UNITAU-SP) Um mdvel parte do km 50, indo até o km 60, de onde,
mudando o sentido do movimento, vai até o km 32. O deslocamento e a
distancia efetivamente percorrida sao:

a) 28 kme 28 km

b) 18 km e 38 km

c)— 18 kme 38 km

d)— 18kme 18 km

e) 38 kme 18 km

2) Um mével parte de um ponto A sobre uma trajetdria e vai até uma
posicdo B e, em seguida, retorna para C. Observe a figura e responda o
que se pede.

4 s ta

¥ TE AT
= ol N
= -0 0 21 a0 ] g0 Sikm)
N o B

a) Qual a distancia percorrida de A até B?

b) Qual o deslocamento efetuado pelo carro de A até B?

¢) Qual a distancia total percorrida pelo carro desde o instante t; até o
instante t3?

d) Qual o deslocamento total percorrido pelo carro desde o instante t; até
0 instante t3 na posi¢do C?

3) Uma atleta partindo de A, da volta em uma pista retangular como
mostra a figura abaixo. Determine a distncia percorrida e o seu
deslocamento desde 0 momento da partida nos seguintes casos:

a) A distancia percorrida por ela quando se encontra em B e
posteriormente em C;
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b) O seu deslocamento nessas respectivas posicoes;
¢) A distancia percorrida e o deslocamento em uma volta completa.

A 800m B
600m
D C

4) Um caminhao parte da posicdo 50 km as 8 h e chega a posicao 230 km
as 10 h. Qual a velocidade escalar média deste caminhdo?

5) Qual é a velocidade escalar média, em km/h, de uma pessoa que
percorre, a pé, 1200 m em 20 min?

6) (UFG) o norte-americano Maurice Greene venceu a prova de 100
metros rasos na Olimpiada de Sydney, com o tempo de 9 segundos e 87
centésimos. Calcule a sua velocidade escalar média em quildémetros por
hora.
7) Um ponto material, movimentando-se em relacdo a um determinado
referencial e sobre uma trajetdria retilinea, tem posi¢des em funcgéo do
tempo indicadas na tabela.
T(s) 0 1 2 3 4 5 6 7 8
S(m) |5 8 11 14 17 20 23 26 29
a) Classifique 0 movimento em progressivo ou retrogrado.
b) Dé sua posic¢do inicial.
c) Dé o deslocamento do ponto no intervalo de tempo 1s a 5s.
d) Calcule a velocidade escalar média no intervalo do item
anterior.

8) (PUC-RIO 2008) A primeira Lei de Newton afirma que, se a soma de
todas as forgas atuando sobre o corpo for zero, o corpo ...

a) terd um movimento uniformemente variado

b) apresentaré velocidade constante

c) apresentara velocidade constante em moédulo, mas sua direcdo podera
ser alterada.

d) sera desacelerado

e) apresentard um movimento circular uniforme.

9) (PUC-RS) A velocidade escalar no movimento uniforme é:
a) constante
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b) variavel

¢) constante em médulo, mas de sinal variavel
d) sempre positiva

€) sempre negativa

10) Os veiculos A e B, A B
indicados na figura, tém e .

A 80 0 220  s(m)
velocidades constantes .
iguais a Va = 30m/s e Vp
= 10m/s. Calcule o
instante em que eles
estardo na posicdo s =0
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ATIVIDADE DIDATICA 07 (AD07)
Atividade de Pesquisa — (Prova P12)

de
(Aot ) [nou: ]
( -
[Protessor: ] [ Fisica ][ i~ J
- 3 2" Trimestre
e g (Turma: 1#serte | [Data:_1_1__| | ]
Avaliagdo (P12)
N30 & permitido o uso de colular, otc) pars & realizacho da prove.
N$o & permiticia a comunicacio, de qualquer eEeCH. COm 08 colegas de classe
Amhntm_— s
(ﬁ*-”u-“mw na prova, 3% mesmas N30 secdo
Conaxterades
M)Wummvﬁm“uﬂ-lm“mm“nnﬁhu!m
P M Do com sou valor
cm.m»uammuwm)mumm
(Tabela) para cada Por & o0 6 um vetor assim /.

ontlio vai colocar na lecuna do simbolo a. ,].j_g_z.j mnmmmm mmaw
© para batxo, valor diferente de 2er0.

~E = — -
Peso (P) Normal (N)
Direglo - (1) Vertical: (2) (&)} - (1) Vertical: (2) Hortzontal. (3) diagonal
- (4) para a direita; (5) para a esquerda; (6) Sentido - (4) para a direita, (5) para a esquerda, (6) para
para cima; (7) para batxo, cma; (7) para baixo.
Valor-(8)P=0,(9) P> N, (10 P<N.(1)P=N | Valor - (B)N=P. () N> P, (10) N <P, (1) N=0
Direglio - (1) Vertical, (2) Horizontal, (3) diagonal Direglo - (1) Vertical, (2) Horizontal, (3) diagonal.
- (4) para a direita; (5) para a esquerda; (6) Sentido - (4) para a divelta; (5) para a esquerda; (6) para
para cima, (7) para baixo cima; (7) para baixo.
__Valor-(8)a=0,(9)a20 | ___Valor - (8) Fa = 0, (8) Fy # 0
Dirego - (1) Verticat: (2) Horizontal, (3) dagonal Diregao - (1) Vertcal, (Z)M(J)m
Sentido - (4) para a direita; (5) para a esquerda; (6) Sentido - (4) para a direita, (5) para a esquerda; (6) para
para cima;, (7) para baoxo cima (7) para batxo
_Valor - (8) Fiy = 0; (9) Fy # 0 _Valor-(8)F=0,(9)F»0
Situagao
s NG N ; Fu: s Fui HL ]
PN ;& . Fa: ; Fa 4 J
LN S ; Fu: ; Fu 3

a) A distincia entre o8 méveis no instante t = 07

woou “—‘-AQB. uma traj

as horirias a seguir.
m:s.- - 40430t @ Movel B = Sq = 120 - 10t
mlws.nmoomlm
segundos determine:

b) O instante de encontro dos dois moveis?
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03) Na figura abaixo, temos a situagéo inicial de um
moével que realiza um movimento retilineo e
uniforme. Escreva a fungio horaria dos espagos
para este mével.

2m/s
. @,
: 5m i

04) Um estivador empurra uma caixa em um piso
plano com uma forga horizontal F. Considerando
que a caixa é deslocada com loci
constante, é correto afirmar:

a) A intensidade da forga de atrito entre o piso e a
caixa € igual a intensidade de F .

b) A intensidade da forga de atrito entre o piso e a
caixa é menor do que a intensidade de F.

c) O somatério das forgas que atuam sobre a caixa é
diferente de zero.

d) A forga F e a forga de atrito entre a caixa e o piso
possuem mesma direcdo e mesmo sentido.

e) Nao existe atrito entre a caixa e o piso.

05) Dois mo em uma
retilinea e partem de posigdes diferentes, porém
no mesmo instante. O grafico abaixo representa
0 que acontece com as posigdes de cada mével
no decorrer do tempo. Considerando o grafico e
os i de di

afirmar que:
aan | Movel I
iy 5 i Movel I
3,§o 5§,o )

() No instante t =5,0 segundos, o moével | esta
parado e o mével Il esta em movimento.

( ) Entre t = 0 segundo e t = 3,0 segundos, os dois
moveis realizam um movimento retilineo e
uniforme e suas velocidade sao iguais.

( ) Entre t =0 segundo e t = 5,0 segundos, o mével |
realizou um deslocamento maior do que o
deslocamento realizado pelo mével II.

() Os moveis se encontram entre o intervalo t = 3,0s
atét=6,0s.

( ) No instante t = 5,0 segundos a velocidade do
movel | possui maior médulo do que a velocidade
do mével Il.

06) Uma prensa é utilizada para sustentar um
bloco apoiado em uma parede vertical, como
ilustrado na Figura 1. O bloco e a parede sio
sélidos e indeformaveis. A prensa exerce uma
forca de 10°N sobre o bloco, na diregdo
per dicular as rfil em A
massa do bloco é de 50kg e o coeficiente de
atrito estético entre o bloco e a parede é 0,35.
Em seguida, mais blocos de mesma massa sdo
colocados em cima do primeiro, como é
mostrado na Figura 2, porém a forca que a
prensa exerce permanece inalterada.

Figura 1 Figura 2

- -
F F

Em lac a si descrita, as
proposigdes corretas e coloque a soma no
gabarito.

01. A forca que a parede exerce sobre o primeiro
bloco ¢ igual a 10°N e a forga de atrito estatico
entre a parede e o bloco é igual a 3500N.

02. Se o coeficiente de atrito estatico entre a parede e
o bloco for nulo, a prensa ndo sustentara o
primeiro bloco contra a parede por maior que seja
a forga aplicada F.

04. Com a forga aplicada é possivel sustentar um
total de sete blocos iguais ao primeiro.

08. A forga de atrito estatico entre a parede e os
blocos acima do primeiro é nula.

16. A forga necessaria para sustentar apenas um
bloco é igual a 175N.

Gabarito:

Férmulas

_desloctotal AS _S, -8,

tempogasto At t, -1,

§=8, +vt

-

Fp=ma

E,=u-N
p=mg
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ATIVIDADE DIDATICA 08 (AD08)
Atividade de Reforco — (lista de exercicios — M.R.U.V)

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
COLEGIO DE APLICAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA @

LISTA DE EXERCICIOS SOBRE MRUV PARA
ENTREGAR DIA (27/08/18)
ALUNO: TURMA:
Obs.: Caso tenha alguma questdo ou alternativa que ainda ndo tenha
estudado o contetido, ndo é obrigatério que vocé as resolva, mas lembre-
se, poderad pesquisar em outros materiais e, além disso, estudar mais é
sempre bom! Indique as questdes ou alternativas que ainda néo estudou.
Bons estudos!
1) (Fuvest — adaptado) Um movel parte do repouso em movimento
retilineo e acelera com aceleracéo escalar constante e igual a 2,0 m/s2.
Determine:
a) a funcgéo horéria da velocidade;
b) a velocidade escalar apds 4 segundos;
c) a velocidade escalar ap6s 30 segundos;
d) o instante em que a velocidade escalar é de 40 m/s.
2) (Vunesp — SP) O gréfico mostra a velocidade de um movel em fungédo
do tempo, ao se aproximar de um semaforo que passou para o vermelho.
Determine, a partir desse grafico:

v(m/s) 4

5 |

44

0 Jf‘ T T T T T
0

4 2 3 4 5 t(s)
a)A aceleragdo do automével,
b)A fungo horéria da velocidade;
¢)O espaco percorrido pelo automével desde ot=0satét=4s.
3) (FEI — SP) No movimento retilineo uniformemente variado, com
velocidade inicial nula, a distancia percorrida é:
a) diretamente proporcional ao tempo de persurso.
b) inversamente proporcional ao tempo de percurso.
¢) diretamente proporcional ao quadrado do tempo de percurso.
d) inversamente proporcional ao quadrado do tempo de percurso.
e) diretamente proporcional a velocidade.
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OBS: justifique a(s) falsa(s).

4) A velocidade de um mdvel que parte da origem dos espagos e move-se
em linha reta, varia com o tempo segundo o grafico v = f(t) abaixo.

N TV(m/S)

5=

10

5

t(s)
o + ¥ 1§ 4 H St B >
o 1 2 3 4 5 6 2

Calcule:

a) a aceleracdo em metros por segundo ao quadrado;
b) a funcéo horaria da velocidade;

¢) a velocidade em t = 30 segundos;

d) o instante em que a velocidade é 100 m/s;

d) a distancia percorridaentret=0set=6s.

5) (UEL - PR) O grafico representa a velocidade escalar de um corpo, em
funcéo do tempo.

V (m/s)
0 /s t{s)
—44

Calcule:

a) 0 médulo da aceleracdo em metros por segundo ao quadrado;
b) a funcéo horaria da velocidade;

c) a velocidade em t = 10 segundos;

d) o instante em que a velocidade é 5 m/s;

6) UFSC - A figura representa um automével A, rebocando um trailer B,
em uma estrada plana e horizontal. A massa

do automdvel e a massa do trailer sdo, respectivamente, iguais a 1.500 kg
e 500 Kkg. Inicialmente, o conjunto
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parte do repouso atingindo a velocidade de 90 km/h em 20 segundos.
Desprezam-se os efeitos da forca de
resisténcia do ar sobre o veiculo e o reboque.

Em relacdo a situa descrita, assinale a(s) proposicdo(Bes)
CORRETA(S) e justifique a(s) falsa(s).

01. A aceleracéo do conjunto € igual a 1,25 m/s?.

02. Até atingirem a velocidade de 90 km/h, o automdvel e seu reboque
terdo percorrido 250 m.

04. O trailer exerce uma forca de 625 N sobre o0 automaével.

08. A forga resultante sobre o conjunto é igual a 2500 N.

16. A intensidade da forca transmitida ao trailer é a mesma da forca
resultante sobre o conjunto.

32. N&o havendo nenhuma forca que se oponha ao movimento do trailer,
0 automovel ndo necessita fazer

nenhuma forga adicional para acelera-lo.

64. A forga que o automdvel faz sobre o trailer ndo pode ter a mesma
intensidade da forca que o trailer faz sobre

0 automdvel porque, neste caso, 0 sistema permaneceria em repouso.
SOMATORIO:

7) (MACK - SP) Uma particula em movimento retilineo desloca-se de
acordo com a equacdo v = -4 + t, onde v representa a velocidade escalar
em m/s e t, o tempo em segundos, a partir do instante zero. O
deslocamento dessa particula no intervalo (0's, 8 s) é:

a)24m

b) zero

c)2m

d)4m

e)8m

8) (Unimep — SP) Uma particula parte do repouso e em 5 segundos
percorre 100 metros. Considerando o0 movimento retilineo e
uniformemente variado, qual a aceleragéo da particula?
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APENDICE B —- QUESTIONARIO MOTIVACIONAL

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA i .
COLEGIO DE APLICACAO @

Idade:
turma: data:

Ola! Meu nome é Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi, sou
estudante de mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
Cientifica e Tecnoldgica da Universidade Federal de Santa Catarina. Com
0 questionario a seguir gostaria de conhecer um pouco sobre como vocé
avalia suas capacidades ao realizar atividades na disciplina de Fisica e
como seu professor/colega contribuem para aumentar sua confianga.
Além disso, gostaria de saber como se sente quando consegue/ndo
consegue e quando erra durante as atividades dessa disciplina. Essas
informagdes sdo bastante subjetivas, e s6 vocé pode falar sobre vocé
mesmo. Entdo, responda nas questfes abaixo 0 que vocé pensa e sente
sobre 0s aspectos mencionados acima.

Questionario

Gostaria que vocé escrevesse cinco palavras que o descrevam como
estudante de fisica?

Vocé se considera capaz de realizar as atividades (resolucéo de problemas
ou atividades experimentais?) na disciplina de Fisica? Como se sente
quando comete um erro?
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3) Com que frequéncia vocé se sente capaz de realizar estas
atividades?

4) Gostaria que vocé descrevesse alguma situacdo que vocé se sentiu
confiante (capaz) ao realizar uma atividade na disciplina de Fisica?

5) No que vocé se considera bom na disciplina de Fisica? O que é necessario
para ser bom na disciplina de Fisica?
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6) Quais sdo seus habitos de estudo para a disciplina de Fisica (em casa, em
grupo, aulas na internet,outros)?

7) Como vocé busca melhorar sua aprendizagem em Fisica?

8) Quais pessoas ou fatores afetam sua confianca para a resolugdo de
problemas e atividades experimentais? Descreva um exemplo.
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9) Em quais situacBes vocé considera que o professor/colegas contribuem
para aumentar sua confianca na realizacdo de resolucdo de problemas e
atividades experimentais na disciplina de Fisica?

10) O que o professor/colegas poderia fazer para aumentar sua confianga na
realizacdo de resolucdo de problemas e atividades experimentais na
disciplina de Fisica?

11) Quando vocé observa outros estudantes, vocé viu alguma atitude exitosa
(de estudo, de resolucgdo de problemas) que tentou reproduzir? Como foi
iss0?

12) Quando um colega consegue realizar uma atividade na disciplina de
Fisica vocé também se sente capaz de realiza-la? Dé exemplos.
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13) Alguém te inspira como estudante? (serve de modelo para vocé melhorar
a aprendizagem na disciplina de Fisica).

14) Quais séo sentimentos/emoc6es quando consegue (ndo consegue) realizar
as atividades da disciplina de Fisica?

15) Gostaria de dizer/perguntar algo mais?




295




296

APENDICE C - ROTEIRO DA PRODUGAO DOS ESTUDANTES

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA L
COLEGIO DE APLICAGCAO @

Aluno: turma:

1) Localize e descreva detalnadamente o erro cometido na questao
(o que vocé pensou quando resolveu a questao).

2) Em grupo descreva detalhadamente as estratégias utilizadas para
solucionar a questdo (ou seja, como eliminou o erro).

3) Um integrante do grupo ird compartilhar os erros do grupo e a
solucdo encontrada.
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA S,
COLEGIO DE APLICAGCAO @

Roteiro para a entrevista semiestruturada

1) As atividades desenvolvidas durante a recuperacdo de estudos
ajudaram na conscientizacao e superacdo dos seus erros na resolucdo de
problemas e atividades experimentais?

2) Vocé percebe melhoria no seu desempenho na disciplina de
Fisica apos as atividades desenvolvidas na recuperacdo de estudos?

3) As atividades desenvolvidas durante a recuperacdo de estudos
influenciaram suas capacidades na resolucdo de problemas e atividades
experimentais na disciplina de Fisica?

4) As atividades desenvolvidas durante a recuperacao de estudos
influenciaram na frequéncia com que vocé se sente capaz de resolver
problemas e atividades experimentais na disciplina de Fisica?

5) Pode descrever alguma situagdo em que isso aconteceu?

6) A ajuda (explicacOes, exposicdes) da professora-pesquisadora
foram importantes para aumentar sua confianca na resolucdo de
problemas e atividades experimentais durante a recuperacdo de estudos?
Cite exemplos.

7) Os comentarios sobre o seu desempenho da professora-
pesquisadora sobre as solucbes propostas nas resolugdes de problemas e
atividades experimentais durante a recupera¢do de estudos foram
importantes para aumentar sua confianca? Cite exemplos.

8) Os colegas contribuiram para aumentar sua confianga na
resolucdo de problemas e atividades experimentais durante a recuperacdo
de estudos? Cite exemplos.

9) Quando um colega conseguia concluir uma atividade de
resolugdo de problemas e atividades experimentais na recuperacdo de
estudos, vocé também se sentia capaz de realiza-la? Cite exemplos.

10) Como vocé se sentiu (afetos e emocgdes) ao resolver os
problemas e atividades experimentais durante a recuperacéo de estudos?
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO
DECLARACAO DA ESCOLA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica
e Tecnoldgica

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa como
voluntario(a). Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir,
no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento
(duas paginas), que estd em duas vias. Uma delas € sua, e a outra dos
pesquisadores. Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a) de forma
alguma. Em caso de duvida, vocé podera esclarecé-las com os
pesquisadores relacionados abaixo.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TITULO DO PROJETO: Contribuices do tratamento de erros em sala
de aula de Fisica para o fortalecimento das crencas de autoeficacia de
estudantes.

Pesquisador Responsavel: Prof. Dr. José Francisco Custddio Filho —
Departamento de Fisica/Programa de Pds-Graduagdo em Educagio
Cientifica e Tecnoldgica/UFSC.

Contato: j.custodio@fsc.ufsc.br

Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias
Fisicas e Matematicas, Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo
Cientifica e Tecnoldgica, Blocos Modulados — Corredor B, Sala 2,
Campus Universitario Trindade, CEP 88040-900 Floriandpolis - SC

Pesquisador participante: Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi —
Mestranda do Programa de Pds-Graduacdo Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica.

Contato: (48) 996224313 ou cristianevicentin@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH — UFSC) —
Endereco: Prédio Reitoria Il (Edificio Santa Clara), R: Desembargador
Vitor Lima, no 222, sala 401, Trindade, Florianépolis/SC. CEP 88.040-
400, e-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br, Telefone: + 55 48 3721-6094.
Descricdo da pesquisa (conforme Res. CNS n° 466/2012)

A pesquisa tem por objetivo analisar as contribuicdes de atividades
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didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento das
crencas de autoeficicia de estudantes de Fisica do Ensino Médio. As
etapas da pesquisa ocorrerdo no contraturno escolar, no horario reservado
para recuperagdo de estudos (R.E) da disciplina de Fisica, com o
acompanhamento do professor regente das turmas. Os alunos participarao
da pesquisa da seguinte forma:

1. Responder um questionario inicial com o objetivo de mapear a crencas
sobre resolucdes de problemas de Fisica.

2.Resolugo de listas de exercicios solicitadas pelo professor da disciplina
de Fisica. Resolucao de provas: trimestrais e reavaliacdo. Essas atividades
ja sdo realizadas pelos estudantes nas aulas de Fisica, portanto, sem
prejuizos aos conteldos programaticos da disciplina. Esses materiais
serdo analisados posteriormente pelos pesquisadores.

3.Resolucdo das atividades analisadas e selecionadas pelos pesquisadores
em uma dinamica de grupos, com o objetivo de identificar os erros
cometidos. Elaborar uma nova resolugdo e compartilhar essa nova
resolu¢do com os demais grupos. Essa dindmica serd acompanhada pelo
professor da disciplina e em alguns encontros ela sera filmada para que
possamos analisar a conversa entre 0s participantes, gestos e linguagem
corporal que usam para se comunicar.

4.Entrevistas individuais que ocorrerdo no ambiente escolar sendo
coordenadas pelo pesquisador participante. Ndo estaremos em nenhum
momento avaliando a aprendizagem ou desempenho do aluno, e sim
buscando relagGes entre os elementos percebidos nas filmagens e a crenca
em suas capacidades.

IMPORTANTE: Ao participante da pesquisa garantimos que ndo serao
divulgados os nomes, imagem ou audio dos materiais coletados. Este,
apenas serd utilizado com o propo6sito da pesquisa e apenas 0S
pesquisadores terdo acesso a ele. Para consentir com a sua participagdo
vocé deve assinar este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Nenhum dos participantes tera gastos financeiros com a pesquisa, mas
caso alguma despesa extraordinaria associada a pesquisa venha ocorrer,
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vocé sera ressarcido nos termos da Lei. Ressaltamos ainda que, caso vocé
tenha algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia da pesquisa
podera solicitar indenizagcdo, de acordo com a legislagdo vigente e
amplamente consubstanciada.

Essa pesquisa ndo oferece nenhum risco de ordem fisica aos participantes.
Entretanto, pelo fato de envolver gravacdes em audio e video, podem
ocorrer constrangimentos, intimidagdo, vergonha, humilhacdo, medo,
problemas emocionais, moral, valores, discriminagdo, invasdo de
privacidade, ofensas, exposicdo, ansiedade e receio. Para minimizar estes
riscos, garantimos a manutencdo do sigilo e da privacidade dos
participantes durante todas as fases da pesquisa e ressaltamos que 0s
contetidos das gravacGes em audio e video serdo mantidos de forma a
preservar sua identidade pessoal. E, quando houver divulgacdo dos
resultados da pesquisa, 0s homes dos envolvidos ndo serdo de forma
alguma divulgados, recorrendo, quando necessario, a nomes ficticios.
Ressaltamos ainda que é garantida ao participante da pesquisa a liberdade
de recusar a participar ou de retirar seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa sem penalizagdo ou prejuizo algum.

A coleta de dados poderd ser feita pela gravagdo em video de alguns
encontros para resolucdo de problemas de Fisica, questionario e
entrevistas que serdo gravadas em audio. Todas as questdes foram
revisadas criteriosamente para que ndo trouxessem qualquer tipo de
incomodo aos envolvidos.

Apos analise, a esséncia do material constituira a dissertacdo de mestrado
da pesquisadora Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi, que se
compromete trazer nesse trabalho contribuicGes concretas em relagdo ao
ensino e a aprendizagem da Fisica, principalmente para o ensino bésico.
O encerramento da pesquisa se dara apos analise final do material
coletado que serd arquivado para possiveis andlises futuras. Destacamos
gue as entrevistas transcritas ficardo guardadas pelo professor orientador
em local reservado pelo tempo de cinco anos, fim dos quais as mesmas
serdo incineradas e 0s arquivos apagados.

O pesquisador responsavel, que também assina este documento,
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compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com o0 que preconiza a
Resolucdo 466/12 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da
protecdo aos participantes da pesquisa.
Caso necessitarem de maiores explicacdes, os pesquisadores estardo a
disposicdo para esclarecer as duvidas, pelo correio eletrbnico ou
pessoalmente.

Prof. Dr. José Francisco Custodio Filho
Pesquisador Responsavel

Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi

Pesquisadora Participante

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO (assinado pelo(a)
estudante maior de 18 anos)
Eu, , RG/CPF
, abaixo assinado, concordo em participar da
pesquisa Contribuicdes do tratamento de erros em sala de aula de Fisica
para o fortalecimento das crencas de autoeficicia de estudantes. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora Cristiane
Fernanda Vicentim Capelassi e por meio desse termo sobre a pesquisa, 0s
procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que
posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto me
leve a qualquer penalidade ou prejuizo.
Florianépolis, de de 2018.

Assinatura
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO
& g UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
= CATARINA
e, Programa de Pds-Graduagio em Educacéo
Cientifica e Tecnoldgica

Vocé estad sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa como
voluntario(a). Ap6s receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir,
no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento
(duas paginas), que estd em duas vias. Uma delas é sua, e a outra dos
pesquisadores. Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a) de forma
alguma. Em caso de duavida, vocé podera esclarecé-las com os
pesquisadores relacionados abaixo.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TITULO DO PROJETO: Contribuicdes do tratamento de erros em sala
de aula de Fisica para o fortalecimento das crengas de autoeficécia de
estudantes.

Pesquisador Responsavel: Prof. Dr. José Francisco Custédio Filho —
Departamento de Fisica/Programa de Pds-Graduagdo em Educagio
Cientifica e Tecnoldgica/UFSC.

Contato: j.custodio@fsc.ufsc.br

Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias
Fisicas e Matematicas, Programa de Po6s-Graduacdo em Educagio
Cientifica e Tecnoldgica, Blocos Modulados — Corredor B, Sala 2,
Campus Universitario Trindade, CEP 88040-900 Floriandpolis - SC

Pesquisador participante: Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi —
Mestranda do Programa de Pds-Graduacdo Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica.

Contato: (48) 996224313 ou cristianevicentin@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH — UFSC) —
Endereco: Prédio Reitoria Il (Edificio Santa Clara), R: Desembargador
Vitor Lima, no 222, sala 401, Trindade, Florianépolis/SC. CEP 88.040-
400, e-mail: cep.propesg@contato.ufsc.br, Telefone: + 55 48 3721-6094.
Descrigdo da pesquisa (conforme Res. CNS n° 466/2012)

A pesquisa tem por objetivo analisar as contribuicBes de atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento das
crengas de autoeficacia de estudantes de Fisica do Ensino Médio. As
etapas da pesquisa ocorrerdo no contraturno escolar, no horario reservado
para recuperacdo de estudos (R.E) da disciplina de Fisica, com o
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acompanhamento do professor regente das turmas. Os alunos participarao
da pesquisa da seguinte forma:

5. Responder um questionario inicial com o objetivo de mapear a crengas
sobre resolucgdes de problemas de Fisica.

6.Resolugdo de listas de exercicios solicitadas pelo professor da disciplina
de Fisica. Resolucao de provas: trimestrais e reavaliacdo. Essas atividades
ja sdo realizadas pelos estudantes nas aulas de Fisica, portanto, sem
prejuizos aos conteldos programaticos da disciplina. Esses materiais
serdo analisados posteriormente pelos pesquisadores.

7.Resolugdo das atividades analisadas e selecionadas pelos pesquisadores
em uma dindmica de grupos, com o objetivo de identificar os erros
cometidos. Elaborar uma nova resolugdo e compartilhar essa nova
resolu¢do com os demais grupos. Essa dindmica sera acompanhada pelo
professor da disciplina e em alguns encontros ela sera filmada para que
possamos analisar a conversa entre 0s participantes, gestos e linguagem
corporal que usam para se comunicar.

8.Entrevistas individuais que ocorrerdo no ambiente escolar sendo
coordenadas pelo pesquisador participante. Ndo estaremos em nenhum
momento avaliando a aprendizagem ou desempenho do aluno, e sim
buscando relagdes entre os elementos percebidos nas filmagens e a crenca
em suas capacidades.

IMPORTANTE: Ao participante da pesquisa garantimos que nao
serdo divulgados os nomes, imagem ou audio dos materiais coletados.
Este, apenas sera utilizado com o proposito da pesquisa e apenas 0s
pesquisadores terdo acesso a ele. Todos os estudantes deverdo assinar este
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para consentir com a
participacdo. Para os estudantes com idade inferior a 18 anos, os pais ou
responsaveis também deverdo consentir com a participacdo do estudante
assinando este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Nenhum
dos participantes tera gastos financeiros com a pesquisa, mas caso alguma
despesa extraordinaria associada a pesquisa venha ocorrer, vocé sera
ressarcido nos termos da Lei. Ressaltamos ainda que, caso vocé tenha
algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia da pesquisa podera
solicitar indenizacdo, de acordo com a legislacdo vigente e amplamente
consubstanciada.

Essa pesquisa ndo oferece nenhum risco de ordem fisica aos
participantes. Entretanto, pelo fato de envolver gravacdes em audio e
video, podem ocorrer constrangimentos, intimidacdo, vergonha,
humilhacéo, medo, problemas emocionais, moral, valores, discriminacéo,
invasdo de privacidade, ofensas, exposicdo, ansiedade e receio. Para
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minimizar estes riscos, garantimos a manutencdo do sigilo e da
privacidade dos participantes durante todas as fases da pesquisa e
ressaltamos que os conteldos das gravacBes em audio e video serdo
mantidos de forma a preservar sua identidade pessoal. E, quando houver
divulgagdo dos resultados da pesquisa, os nomes dos envolvidos nao
serdo de forma alguma divulgados, recorrendo, quando necessario, a
nomes ficticios. Ressaltamos ainda que é garantida ao participante da
pesquisa a liberdade de recusar a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa sem penalizacdo ou prejuizo
algum.

A coleta de dados podera ser feita pela gravacdo em video de
alguns encontros para resolucdo de problemas de Fisica, questionario e
entrevistas que serdo gravadas em audio. Todas as questdes foram
revisadas criteriosamente para que ndo trouxessem qualquer tipo de
incémodo aos envolvidos.

Apo0s andlise, a esséncia do material constituird a dissertacdo de
mestrado da pesquisadora Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi, que se
compromete trazer nesse trabalho contribui¢Ges concretas em relagdo ao
ensino e a aprendizagem da Fisica, principalmente para o ensino bésico.
O encerramento da pesquisa se dard apés analise final do material
coletado que sera arquivado para possiveis analises futuras. Destacamos
que as entrevistas transcritas ficardo guardadas pelo professor orientador
em local reservado pelo tempo de cinco anos, fim dos quais as mesmas
serdo incineradas e 0s arquivos apagados.

O pesquisador responsavel, que também assina este documento,
compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com 0 que preconiza a
Resolucdo 466/12 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da
protecdo aos participantes da pesquisa.

Caso necessitarem de maiores explicacGes, 0s pesquisadores
estardo a disposicao para esclarecer as davidas, pelo correio eletronico ou
pessoalmente.

Prof. Dr. José
Francisco Custodio Filho Pesquisador Responsavel
Cristiane Fernanda
Vicentim Capelassi Pesquisadora Participante
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO (assinado pelo(a)
estudante menor de 18 anos)

Eu, ;
RG/CPF , abaixo assinado, concordo em participar
da pesquisa Contribuicdes do tratamento de erros em sala de aula de
Fisica para o fortalecimento das crencas de autoeficacia de estudantes.
Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora
Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi e por meio desse termo sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido
gue posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto
me leve a qualquer penalidade ou prejuizo.

Florianépolis, de de 2018.

Assinatura

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO (assinado pelo(a)
responsavel)

Eu, ,
RG/CPF , abaixo assinado, responsavel pelo
aluno(a) ,
autorizo sua participacdo na pesquisa Contribuicdes do tratamento de
erros em sala de aula de Fisica para o fortalecimento das crencas de
autoeficAcia de estudantes. Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) por meio desse termo sobre a pesquisa, sobre o0s
procedimentos nela envolvidos, assim como sobre os possiveis riscos e
beneficios decorrentes da sua participacdo. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade ou prejuizo a mim ou ao menor.

Florianépolis, de de 2018.

Assinatura
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVREE
ESCLARECIDO

amlhe UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
wﬁ” CATARINA

Py Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo
UFSsSC Cientifica e Tecnoldgica

Vocé estad sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa como
voluntario(a). Ap6s receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir,
no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento
(duas paginas), que estd em duas vias. Uma delas é sua, e a outra dos
pesquisadores. Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a) de forma
alguma. Em caso de duavida, vocé podera esclarecé-las com os
pesquisadores relacionados abaixo.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TITULO DO PROJETO: Contribuicdes do tratamento de erros em sala
de aula de Fisica para o fortalecimento das crengas de autoeficicia de
estudantes.

Pesquisador Responsavel: Prof. Dr. José Francisco Custédio Filho —
Departamento de Fisica/Programa de Pds-Graduagdo em Educagio
Cientifica e Tecnoldgica/UFSC.

Contato: j.custodio@fsc.ufsc.br

Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias
Fisicas e Matematicas, Programa de Po6s-Graduacdo em Educagio
Cientifica e Tecnoldgica, Blocos Modulados — Corredor B, Sala 2,
Campus Universitario Trindade, CEP 88040-900 Floriandpolis - SC

Pesquisador participante: Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi —
Mestranda do Programa de Pds-Graduagdo Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica.
Contato: (48) 996224313 ou cristianevicentin@gmail.com
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH — UFSC) —
Endereco: Prédio Reitoria Il (Edificio Santa Clara), R: Desembargador
Vitor Lima, no 222, sala 401, Trindade, Florianopolis/SC. CEP 88.040-
400, e-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br, Telefone: + 55 48 3721-6094.
Descricdo da pesquisa (conforme Res. CNS n° 466/2012)
A pesquisa tem por objetivo analisar as contribui¢@es de atividades
didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento das
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crencas de autoeficacia de estudantes de Fisica do Ensino Médio. As
etapas da pesquisa ocorrerdo no contraturno escolar, no horario reservado
para recuperagdo de estudos (R.E) da disciplina de Fisica, com o
acompanhamento do professor regente das turmas. Os professores
participardo da pesquisa da seguinte forma:

9. Solicitardo listas de exercicios com problemas de Fisica aos estudantes,
além de elaborar e aplicar as provas: trimestrais e reavaliagdo. Essas
atividades ja sdo realizadas pelos professores durante o ano letivo,
portanto, sem prejuizos aos contetdos programaticos da disciplina. Esses
materiais serdo analisados posteriormente pelos pesquisadores.

10.No horério reservado para a Recuperagdo de Estudos (R.E), os
estudantes irdo resolver as atividades analisadas e selecionadas pelos
pesquisadores em uma dinamica de grupos, com o objetivo de identificar
0s erros cometidos. Em seguida, elaborar uma nova resolucdo e
compartilhar essa nova resolu¢do com os demais grupos. Essa dindmica
serda acompanhada pelo professor da disciplina, que podera intervir
auxiliando os estudantes a detectar o erro e a propor uma nova solugéo.
Além disso, alguns encontros essa dinamica serd filmada para que
possamos analisar a conversa entre 0s participantes, gestos e linguagem
corporal que usam para se comunicar.

11.Acompanhar a aplicacdo dos questionarios e a realizagdo das
entrevistas individuais no ambiente escolar.

IMPORTANTE: Ao participante da pesquisa garantimos que nao
serdo divulgados os nomes, imagem ou 4udio dos materiais coletados.
Este, apenas sera utilizado com o proposito da pesquisa e apenas 0s
pesquisadores terdo acesso a ele. Ressaltamos ainda que, para consentir
com a participacdo o(a) professor(a) deve assinar este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Nenhum dos participantes terd gastos
financeiros com a pesquisa, mas caso alguma despesa extraordinaria
associada a pesquisa venha ocorrer, vocé serd ressarcido nos termos da
Lei. Ressaltamos ainda que, caso vocé tenha algum prejuizo material ou
imaterial em decorréncia da pesquisa podera solicitar indenizagdo, de
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acordo com a legislacdo vigente e amplamente consubstanciada.

Essa pesquisa ndo oferece nenhum risco de ordem fisica aos
participantes. Entretanto, pelo fato de envolver gravagdes em audio e
video, podem ocorrer constrangimentos, intimidacdo, vergonha,
humilhacgéo, medo, problemas emocionais, moral, valores, discriminacéo,
invasdo de privacidade, ofensas, exposicdo, ansiedade e receio. Para
minimizar estes riscos, garantimos a manutencdo do sigilo e da
privacidade dos participantes durante todas as fases da pesquisa e
ressaltamos que 0s conteludos das gravagdes em &udio e video serdo
mantidos de forma a preservar sua identidade pessoal. E, quando houver
divulgacdo dos resultados da pesquisa, 0s nomes dos envolvidos ndo
serdo de forma alguma divulgados, recorrendo, quando necessario, a
nomes ficticios. Ressaltamos ainda que é garantida ao participante da
pesquisa a liberdade de recusar a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa sem penalizacao ou prejuizo
algum.

A coleta de dados poderé ser feita pela gravacdo em video de
alguns encontros para resolucdo de problemas de Fisica, questionario e
entrevistas que serdo gravadas em audio. Todas as questBes foram
revisadas criteriosamente para que ndo trouxessem qualquer tipo de
incomodo aos envolvidos.

Apo0s analise, a esséncia do material constituira a dissertacdo de
mestrado da pesquisadora Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi, que se
compromete trazer nesse trabalho contribui¢Ges concretas em relagdo ao
ensino e a aprendizagem da Fisica, principalmente para o ensino bésico.
O encerramento da pesquisa se dard apos analise final do material
coletado que serd arquivado para possiveis andlises futuras. Destacamos
que as entrevistas transcritas ficardo guardadas pelo professor orientador
em local reservado pelo tempo de cinco anos, fim dos quais as mesmas
serdo incineradas e 0s arquivos apagados.

O pesquisador responsavel, que também assina este documento,
compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com o0 que preconiza a
Resolucdo 466/12 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da
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protecdo aos participantes da pesquisa.

Caso necessitarem de maiores explicacBes, 0s pesquisadores
estardo a disposicdo para esclarecer as davidas, pelo correio eletrénico ou
pessoalmente.

Prof. Dr. José
Francisco Custodio Filho Pesquisador Responsavel

Cristiane
Fernanda Vicentim Capelassi Pesquisadora Participante

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO (assinado pelo(a)
professor(a))

Eu, ,
RG/CPF , abaixo assinado, concordo em participar
da pesquisa Contribuicdes do tratamento de erros em sala de aula de
Fisica para o fortalecimento das crencas de autoeficacia de estudantes.
Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora
Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi e por meio desse termo sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me explicado
e garantido a participacdo voluntaria e o sigilo das informac6es coletadas.

Florianopolis, de de 2018.

Assinatura
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DECLARACAO
(responsavel pela institui¢io da coleta de dados)

Declaro para os devidos fins e efeitos legais que,
objetivando atender as exigéncias para a obtengdo de parecer do Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos, ¢ como representante legal da
Institui¢ao Colégio de Aplicagdo — Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), tomei conhecimento do projeto de pesquisa: CONTRIBUICOES
DO TRATAMENTO DE ERROS EM SALA DE AULA DE FiSICA
PARA O FORTALECIMENTO DAS CRENGAS DE AUTOEFICACIA
DE ESTUDANTES, aplicado nas turmas de primeiro ano do Ensino Médio
desta institui¢do, pela mestranda do Programa de Pos-Graduagdo em
Educagao Cientifica e Tecnologica Cristiane Fernanda Vicentim Capelassi,
e cumprirei os termos da Resolugdo CNS 466/12 ¢ suas complementares, ¢
como esta institui¢do tem condigfio para o desenvolvimento deste projeto,
autorizo a sua execugao nos termos propostos.

Florianépolis, ..%.3./..0¥. /2413 .

ASSINATURA: ﬂnu,@w*

NOME : S—OS"}’LB’? Z')M'“»HU U}E//Zv?

CARIMBO DO/A RESPONSAVEL

Josatha Ramalho Vieira
“iretora do Colégio de AplicagdolUFSC

artariand 4 ATIMAIGR



