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A study was carried out in order to investigate the influence
of a strategy taught to the student, on problem solving in physicsat in-
troductory college level. The experiment was condu ted in 1979, in the
area of Mechanics, with Engineering students enrolled in the Physics |
course of the Physics Department of the Federal University of Santa Ca-
tarina. Apparently, the research findings of this study did not show a

significant effect of the strategy on student's achievernent.

Foi realizado un estudo para investigar a influéncia de uma
estratégia ensinada ao aluno, na solucdo de problemas de Fisica an nivel
universitdrio basico. 0 experimento foi conduzido en 1979, na area de
Mecanica, com estudantes de Engenharia da disciplina Fisica | do Depar-
tamento de Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina. Os resulta-
dos obtidos, aparentemente, ndo evidenciaram un efeito significativo da

estratégia no desempenho do aluno.

* Trabalho parcialmente financiado pela FINEP.
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1. INTRODUGAO

A resolugac de problemas € de amplo uso em Fisica. Nela, sem
divida, reside un dos propdsitos bisicos do processo ensino-aprendizagem
nessa area: o da transferéncia do conhecimento adquirido. A aprendizagem
ndo se relaciona apenas com a aquisicdo do conhecimento, mas também com

a utilizac8do e generalizagao do que se aprendeu a novas situagées.

No ensino de Fisica, en geral, apds a exposicdo tedrica de um
determinado assunto com a introducdo de conceitos, leis, 'princfpios, de-
senvolvimento de equacdes e exemplos, o professor propée aos alunos a
resolucdo de problemas. Ele parte do pressuposto de que, para 1sso a
posse do conhecimento relevante e alguns exemplos de aplicagdo seja tudo
0 que o aluno necessita. 0 que se constata no entanto, € que muitos
alunos, especialmente aqueles que recém ingressaram na universidade, a-

presentam sérias dificuldades ao tentar solucionar problemas.

Face a essa constatacédo, supOs-se que essas dificuldades pode-
riam, talvez, ser diminuidas se houvesse uma preocupacdo en ensinar ao
aluno como atacar um problema, ou quais 0s passos essenciais a seguir na
sua solugdo. E que a solugdo de problema exige um certo numero de habi-
lidades além da aprendizagem dos conceitos e da aplicabilidade correta
das equacles que relacionam estes conceitos. Dentre as habilidades en-
volvidas, algumas sdo basicas e aplicaveis no procedimento de resolugéo
de muitos problemas. Assim, elaborou-se, no presente estudo, uma estra-
tégia a nivel universitario basico, enfocando algumas destas habilidades,
sugerindo un conjunto de instru¢gdes com a finalidade de orientar o aluno

no encaminhamento da solugdo de problemas.

En termos do que existe na literatura, o emprego de estraté-

gias na area de resolucao de problemas, en Fisica, & muito restrito.

Reif e outros®, dentro de um estudo mais amplo que se preocu-
pou com a investigagcdo e o ensino de habilidades necesséarias para a com-
preensdo de uma equacdo, construiram uma estratégia simples e a aplica-
ram, com resultados positivos, a alunos de um curso introdutdrio de Fi-
sica. A estrategia foi construida com base nos registros individuais que
os autores fizeram sobre o procedimento adotado por estudantes ao resol-

ver problemas. A medida que um estudante escrevia a solugdo. seus comen-
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tarios verbais eram registrados an fita. A conclusdao a que chegaram con-
cordou totalmente com suas observagdes en sala de aula, segundo as quais
muitos estudantes, en um cruso introdutério de Fisica, atacam problemas
de maneira ineficiente. Segundo Reif, mesmo quando os estudantes conhe-
cem todos os fatos relevantes e principios necessarios a solucdo de um
problema, eles podem ndo ser capazes de soluciond-lo por faltar-lhes uma

estratégia para guia-los a aplicar tais fatos e principios.

Ja Burge" elaborou uma estratégia mais complexa, exemplifican-~
do a sua aplicagdo en dois problemas numéricos. N& mencionou, no entan-

to, resultados obtidos com a aplicagdo da sua estratégia.

2. A ESTRATEGIA

A estratégia desenvolvida no presente estudo instrui ao aluno

para:

a) ler o problema com atencdo;

b) listar os dados fornecidos {expressando as grandezas envolvidas en no-

tacdo simbdlica);
c) listar as grandezas incégnitas (expressando-as em notagio simbolica);

d) verificar se as unidades das grandezas envolvidas fazem parte de um
mesmo sistema de unidades; en caso negativo efetuar as transformacfes

necessarias;

e) representar a situacdo-problema por desenhos; graficos ou diagramas

com o prop6sito de visualiza-la;

f) colocar e orientar o sistema de referéncia de maneira a facilitar a

solugdo do problema;

g) escrever uma equacdo de definicdo, lei ou principio en que esteja en-

volvida a grandeza incognita e que seja adequada a situacdo-problema;

h) obter as grandezas que ndo sdo conhecidas e das quais depende a de-

terminacdo da grandeza incognita;

i) desenvolver o problema literalmente, fazendo as substitui¢cdes numéri-

cas apenas ao seu final ou ao final de cada etapa;
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j) proceder ao desenvolvimento das etapas do problema com clareza;

1) analisar o resultado, verificando se € fisicamente aceitavel

Observacédo: Diante da dificuldade en solucionar um problema, procurar

relaciond-lo com algum semelhante ja resolvido.

Comentarios sobre a estratégia:

A primeira instrucdo da estratégia enfatiza a importancia da
leitura cuidadosa do enunciado de um problema. 0 enunciado € uma parte
de informac8es que deve ser explorada com atengdo para que ndo se deixe

de lado nenhum aspecto importante envolvido no mesmo.

Por outro lado, a estrutura de qualquer problema consiste de
un conjunto de informacBes - os dados do problema - juntamente com o que
se deseja atingir com as informag6es disponiveis - os objetivos ou metas
do problema. Assim, uma listagem dos dados e das grandezas incognitas
parece ser adequada. Assim, procedendo de acordo com os itens b e ¢
da estratégia, o estudante evita estar constantemente lendo o enunciado
para saber de que dados dispde ou o que necessita determinar. A listagem
dos dados possibilita também ao aluno, mais claramente, verificar se as
grandezas envolvidas possuem unidades expressas en um mesmo sistema de
unidades e, en caso negativo, efetuar as transformag¢des necessarias. 0
item d da estratégia sugere a imediata transformacdo de unidades, en que
pese an certos problemas haver o cancelamento de termos, tornando essa
tarefa desnecesséaria, com o propdésito de evitar possiveis esquecimentos
que, fatalmente, conduzem a erros, quando ndo ocorrem tais simplifica-
coes.

Conjugado muitas vezes com a prépria listagem dos dados, um
ponto extremamente importante no encaminhamento da solugcdo de um proble-
ma é o de sua visualizagao. Assim, en uma tentativa de diminuir os as-
pectos de abstracdo inerentes a um problema, sugeriu-se, através do item
e da estratégia, que o aluno esboce un desenho ou diagrama da situacéo-

-problema com o propésito de melhor visualiza-lo.

Os cinco primeiros itens da estratégia fornecem, como se V&,

um conjunto de instru¢des basicas envolvendo, cada un deles, tarefas que
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exigem uma maior ou menor aplicagcdo do solucionador, dependendo da natu-
reza do problema. Procurou-se, com esses primeiros itens, incentivar o]
aluno a dar inicio ao problema com que se defronta pois, como se obser-
vou ean sala de aula, muitos estudantes simplesmente Iéem o enunciado de
problemas e ja se sentem incapazes de solucionda-los. Isto talvez ocorra,
en parte, por falta de umn conjunto de instrugdes que os oriente em uma

situagao-problema.

Apos a organizacdo dos dados, ja consciente do que dispde e do
que quer encontrar e tendo visualizado o problema, o aluno € instruido,
pelo item g da estratégia, a buscar apoio na teoria aprendida para escre-
ver equagdes que se ajustem as condigbes do problema e que relacionem as
grandezas nele envolvidas. Neste ponto, € fundamental a perfeita com-
preensdo das equagdes de definicdo, leis e principios, para uma aplica-
cao correta dos mesmos. Segundo Ausubel e outros?, *a posse de um conhe-
cimento relevante, particularmente claro, estavel e discrimindvel, faci-
lita a solugdo de problemas. De fato, sem tal conhecimento, nenhuma so-
lucdo de problemas € possivel, apesar do grau de habilidade do aprendiz
na aprendizagem pela descoberta; sem este conhecimento ele n&do poderia

nem comecar a compreender a natureza do problema com que se defronta.

¢ item f da estratégia salienta a importancia do sistema dere-
feréncia na resolucdo de problemas, enquanto os itens h e i incentivam o
aluno a desenvolver o problema literalmente. Burge® refere-se as vanta-
gens de se obter uma expressado algébrica para a grandeza incdgnita e, so-

mente ap6s, nela inserir valores numéricos.

0 item 1 da estratégia enfatiza a importancia de fazer uma ana-
lise no resultado obtido. Algumas vezes & possivel se detectar erro em
un problema pela resposta absurda a que se chega. Outras vezes a aritmé-
tica proporciona mais de uma resposta e a analise do resultado se torna

necessaria para eliminar as que ndo sdo fisicamente aceitaveis.

Finalmente, un importante ponto da estratégia € a observacac
nela contida que alerta o estudante para fazer uso da aprendizagem obti-
da através da resolucdo de problemas anteriores, que talvez possam aju-
da-lo quando en dificuldades na solugdo de um problema. Nas préprias a-
valiagbes a que sdo submetidos os alunos, muitos professores colocam em

suas provas problemas com algumas modificagdes em relagao aos que suge-
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riram como exercicios. Assim tentam inferir, através da transferéncia do
conhecimento, a aprendizagem do estudante. Sem duvida, para aqueles alu-
nos que tiveram uma aprendizagem significativa na resolucdo dos proble-
mas propostos como exercicios, a observagdo contida na estratégia pode

ser de extrema valia.

3. DESCRICAO DO ESTUDO

0 presente estudo teve por objetivo investigar a influéncia
de uma estratégia na solucao de problemas de Fisica em-nivel universita-

rio basico. A estratégia sob estudo foi apresentada na segdo anterior.

0 objetivo proposto, de imediato, levantou a seguinte questéo:
haveria diferengca no desempenho en solucdo de problemas, en fun¢do da
utilizagéo ou ndo da estratégia por parte dos alunos? Para responder a
essa questdo, tomada como hipdtese de pesquisa, foi delineado un experi-
mento que teve como populagdo alvo alunos do curso de Engenharia que in-
gressava na Universidade no segundo semestre letivo de 1979 e se matri-
cularam na disciplina FSC 1181 (Fisica 1), oferecida pelo Departamento

de Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina.

Un dos autores deste trabalho atuou como professor em duas tur-
mas (uma de Engenharia Elétrica e outra de Engenharia Civil) que foram,

entdo, escolhidas como amostras para testar a hipétese de pesquisa.

Ante a impossibilidade de redistribuir aleatoriamente os alu-
nos, usou-se o delineamento experirnental (''design') conhecido por "grupo
de controle ndo equivalente™ ®. Este arranjo utiliza grupos intactos ao
invés de aleatoriamente escolhidos criando, dessa forma, um problema de
controle en termos de sele¢cdo das amostras. Este problema requer o uso
de um pré-teste para demonstrar a equivaléncia inicial dos grupos intac-
tos sobre a variavel dependente ou para detectar eventuais diferengas em

relacdo a ela.

A equivaléncia inicial dos dois grupos foi demonstrada somente
an termos de escores médios en un pré-teste de conhecimento e en uma es-

. N 1 )
cala de atitudes em relacdo ao curso'’. Apesar disso, as duas turmas de
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alunos foram tratadas como grupos independentes. No entanto, ao invés da
indicacdo aleatoria ao tratamento experimental, optou-se por aplicar a
estratégia na turma de Engenharia Civil. Assim procedeu-se por se acre-
ditar, com base en experiéncias didaticas anteriores, que os alunos de
Engenharia Civil talvez precisassem mais da estratégia do que os alunos

de Engenharia Elétrica.

A mesma técnica de ensino foi utilizada para os sujeitos das
duas amostras. Os itens da estratégia, para o grupo experimental, foram
introduzidos quando da resolugcdo de exemplos pelo professor no quadro ne-
gro e durante a interacdo do professor com os alunos nos problemas para

solugdo em pequenos grupos, nas aulas de exercicios.

Com o0 proposito de comparar o desempenho em solugdo de proble-
mas dos alunos do grupo experimental e do grupo de controle, utilizou-se
quatro verificacdes de aproveitamento comuns a ambos 0S grupos. Estas
verificagbes tiveram a funcao adicional de avaliar os alunos inscritos

na disciplina en estudo.

Os alunos dos dois grupos preencheram, também, um opiniariore-
lativo a solucdo de problemas (ver apéndice). Neste opinidrio foram in-
seridos os itens da estratégia. Os alunos do grupo experimental, com is-
so, puderam se manifestar, de forma direta, sobre os itens da estratégia
a que foram submetidos. Por outro lado, muitos alunos, ao procederem a
solugcdo de problemas, talvez desenvolvam estratégias prdprias com alguns
itens semelhantes ao da estratégia construida para o estudo. Com o in-
tuito de tentar verificar esse fato, solicitou-se aos alunos do grupo de

controle que também preenchessem o opiniario sobre solugdo de problemas.

4, RESULTADOS DOS POS-TESTES

As tabelas 4.1, 4.2, 4.3 e 4.4 mostram os dados relativos as
quatro verificagoes de aproveitamento. No tratamento estatistico destes
dados utilizou-se o "Teste t'" ** para diferencas de médias eo "Teste F''®
para as variancias das amostras. Hn ambos os casos, escolheu-se o = 0,05

como nivel de significancia. Hn cada uma das tabelas F é o quociente en-
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Tabela 4.1 - Resultados da 12 prova (total: 40 pontos)

N? de Média Desvio A F. sig. t-sig.
alunos aritmética adrio Variancia F ao nivel t ao nivel
P 0,05 0,05
GE N, =43 X, =19,56 §, = 8,6k sf = 74,65
1.20 nédo 0,30 nédo
GC N =47 X,=18,98 s, =9,45 2 =89,30
Tabela 4.2 - Resultados da 2% prova (total: 28 pontos)
- . F.sig. t.sig.
:Fungi ar:qten?;ica Dzz\;éﬁ Variancia F ao nivel t ao nivel
p 0,05 0,05
GE N, =h2 X, =17,19 s, =7,30 s?=53,29
1,20 ndo -0,72 nédo
GC No=ht X,=18,29 5, = 6,66 sZ =Lk 36
Tabela 4.3 - Resultados da 32 prova (total: 28 pontos)
NS de Media Desvio o F.sig. t.sig.
S ~ Variancia F ao nivel t ao nivel
alunos aritmética padréo 0,05 0,05
GE N1=040 X1=15,33 S; =5,8 s} =34 57
1,30 ndo  -0,45 nao
GC N;=43 X,=15,95 s, = 6,71 S5 = 45,02
Tabela 4.4 - Resultados da 42 prova (total: 28 pontos)
N?  de Média Desvio L F.sig. t.sig.
alunos aritmética padro Variancia F ao nivel t ao nivel
0,05 0,05
GE N, =35 Xy=11,74 s, = 6,18 s? =38,19
1,04 nao  -1,93 nédo
5C N?=38 X2=|h,50 S, = 6,06 S, = 36,72
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tre as variancias e t a varidvel caracteristica do teste de significan-

tia utilizado.

Como se pode observar nessas tabelas, os alunos do grupo expe-
rimental obtiveram média superior aos alunos do grupo de controle na pri-
meira prove, e inferior nas demais. Entretanto, ndo houve, en nenhum dos
casos, diferengca estatisticamente significativa favoravel a un ou a ou-

tro grupo.

A fidedignidade dos instrumentos utilizados sdo mostrados na

tabela 4.5.

Tabela 4.5 - Coeficientes a de fidedignidade

Prova Coef. a
12 0,79
22 0,77
38 0,80
42 0,70

A tabela 4.6, por sua vez, € uma tabela de contingéncias 2x 2
onde sdo apresentados os dados referentes as desisténcias ocorridas em
cada grupo durante a realizacao do experimento. Como a menor FreqUéncia
esperada en cada célula é superior a 5, utilizou-se o teste X2 ©) aoni-
vel de significancia 0,05 para testar a hipdtese nula de ndo existéncia
de diferenca significativa entre os dois grupos, quanto ao numero de
desisténcias ocorridas. Calculando-se o valor de x° obteve-se x? = 0,14
que € menor <o que o valor tabelado ao nivel 0,05. Assim, ndo foi pos-

sivel rejeitar a hipotese nula ao nivel de significancia escolhido.

As respostas dadas pelos alunos dos dois grupos aos itens do
opiniario relativo a solugdo de problema foram agrupadas segundo as opi-
nides G- + C (concordo fortemente e concordo) de um lado, e DF + D
(discordo fortemente e discordo) de outro lado. Para testar a hipotese

nula da nao existéncia de diferenca estatisticamente significativa com
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relacdo a essas respostas, utilizou-se o "teste )(2" quando a menor fre-
quéncia esperada de célula foi superior a 5 e o "Teste de Probabil idade

Xk

Exata de Fisher'® quando a menor frequéncia esperada de célula foi in-

ferior a 5. 0 nivel de significancia escolhido foi 0,05.

Tabela 4.6 - Numero de alunos desistentes e

ndo desistentes do curso

Néao

Desistentes Desistentes

Grupo experimental 36 9 45
Grupo de controle ho 7 Ly
76 16 92

Houve diferenca estatisticamente significativa nas questdes

5, 9 e 10 do opiniario, todas favoraveis ao grupo experimental.

A questdo 5 do opiniario € o item d da estratégia. A diferen-
ca entre os dois grupos, ai encontrada, talvez reflita o cuidado que os
alunos do grupo experimental demonstraram en relagdo ao aparecimento, en
problemas, de grandezas com unidades expressas em mais de um sistema de
unidades. A "mistura' de unidades €&, muitas vezes, fonte de erro na re-

solugcdo de problemas.

A questdo 9 do opiniario representa o item g da estratégia, e
a diferenca, ai verificada, parece revelar a preocupacdo dos alunos do
grupo experimental en tentar dar inicio ao processo de resolucgéo pro-
priamente dito, apds os passos de organizacdo inicial do problema suge-

rido pelos itens a, b, ¢, d e e da estratégia.

Ja a questdo 10 do opiniario traduz o item i da estratégia
evidenciando o fato, nao muito comum, de alunos procurarem desenvolver
literalmente un problema ao invés de inserir, de imediato, valores nu-

mérios nas equacgdes inicialmente escritas.

Por outro lado, utilizando-se a Escala Likert® e, consideran-

do apenas os itens do opiniario ligados diretamente a estratégia, pode
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-se constatar pela Tabela 4.7 a boa receptividade que os alunos do gru-

po experimental demonstraram eam relacdo aos itens da estratégia.

Tabela 4.7 - Keceptividade 3 estratégia pelos alunos do grupo experi-

mental

Grupo Experimental

N? de N? de Escala Likert Opinido dos alunos

alunos questdes Escore maximo Escore médio obtido

37 16 80 67,81

Escore maximo por questdo: 5,00

Escore méaximo obtido por questdo: 4,24

Un outro ponto a ser considerado € o relativo a transferén-
cia do conhecimento, fato inerente em maior ou menor grau na solugao de

problemas.

Dentre os problemas a que foram submetidos os alunos nas ve-
rificagGes de aproveitamente escolheu-se 5 (um en cada uma das trés pri-
meiras provas e dois na ultima prova) como aqueles que representaram o
maior grau de transferéncia de conhecimento. Este critério de escolha
foi testado. Ao se calcular a média por problema e por grupo de alunos,
verificou-se que as questdes de menor escore, ean cada prova, foram as
mesmas para os dois grupos e que estas questdes foram exatamente 4 da-
quelas que se supds exigir uma maior transferéncia. No quinto problema
escolhido e que representou a questéo 4 da prova 4 (ver Tabela 48 ),
nao houve coincidéncia no desempenho dos dois grupos. Para o grupo ex-
perimental esta questdo representou o segundo escore mais baixo, en-

quanto para o grupo de controle foi o quarto escore mais baixo.

Como se pode ver na Tabela 4.8, com excecdo da questdo 10 da
prova 1 o grupo de controle apresentou escores médios superiores nas
questdes de transferéncia e en duas delas a diferenca foi estatistica-

mente significativa.
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Tabela 4.8 - Escores medios nas questdes que apresentavam maior grau de
transferéncia de conhecimento nas quatro verificacdes de

aproveitamento

Média do grupo Media do grupo F

experimental decontrole
Prova 1
Questao 10 1,35 1,30 1Lk 0,16
Prova 2
Questéo 7 1,07 2,15 1,28 -2,63%
Prova 3
Questdo 2 0,80 1,26 1,71 -1,51
Prova 4
Questdo 2 0,94 1,37 1,54 -1,17
Prova 5
Questdo 4 1,11 2,03 1,27 -2,69%
*

p < 0,05

5. CONCLUSAO

Hn termos de avaliacao estatistica, a estratégia, aparente-
mente, ndo se mostrou eficaz como meio de auxiliar os alunos na solugao
de problema. Diz-se aparentemente porque talvez a suposi¢do inicial de
gue os grupos eram equivalentes ndo fosse valida, uma vez que as va-
riancias diferiram (a do grupo de controle foi maior no pré-teste e no
opiniario) e os escores médios também, embora a diferengca ndo fosse es-
tatisticamente significativa. Isto €, talvez o grupo de controle fosse
"superior"” ao experimental no inicio da instrugcdo. Alids, esta hipotese
€ apoiada pela suposicdo dos pesquisadores de que o grupo constituido
por alunos de Engenharia Civil (escolhido como experimental) fosse o

gue mais precisaria da estratégia.
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Isso pode significar que se a estratégia ndo tivesse sido uti-
lizada pelo grupo experimental seus resultados teriam sido significati-
vamente inferiores (do ponto de vista estatistico) aos grupo de contro-
le nas verificagcGes de aprendizagem. Na verdade, talvez o fato de que
0 grupo de controle obteve escores médios superiores, embora ndo esta-
tisticamente significativos nas trés Ultimas provas, esteja a indicar
que os resultados desse grupo foram, de fato, superiores. Nesse caso,
poder-se-ia pensar que a diferenca seria maior se a estratégia nao ti-

vesse sido usada com o grupo experimental.
Favoraveis a essa suposigdo estdo:

a) a observacdo individual dos alunos en sala de aula que re-

velou uma boa receptividade aos itens da estratégia;

b) a diferenca favoravel ao grupo experimental, principalmen-
te com relacdo a questdo 9 do opiniario (item g da estratégia), respon-
dido pelos dois grupos de alunos, que pareceu revelar a preocupagao des-
tes alunos en tentar dar inicio ao processo de resolugdo propriamente
dito, ap6s os passos deorganizacao inicial sugerido pelos itens —

b, ¢, d e e da estratégia.

No entando, relativamente aos itens que envolveram uma maior
transferéncia de conhecimento nas verificag6es de aprendizagem, a es-
tratégia se revelou limitada. Este fato ja poderia ser esperado, pois
sao inimeras as variaveis envolvidas na solucao de problemas e um con-
junto de instrucdes, qualquer que seja, tera sempre uma influéncia li-
mitada sobre estas varidveis. Algumas habilidades mais simples parecem
ser passiveis de treinamento (e por isso a tentativa de construgdo e
aplicacdo da estratégia). Outras, no entanto, como poder de raciocinio,
flexibilidade, improvisagdo, sensibilidade ao problema, astucia tatica,
etc., séo inerentes a cada solucionador e seu treinamento, caso seja

possivel, deve requerer técnicas mais complexas.

Gagné’ ao se referir 3 aprendizagem de estratégias na resolu-
¢do de problemas, salienta que as estratégias podem ser importantes, po-
rém enfatiza que, para ter realmente capacidade para solucionar proble-
mas, o individuo precisa, de algum modo, ja ter adquirido grande cabe-

dal de conhecimentos organizados. Para Ausubel?, "a posse de conhecimen-
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to fundamental relevante na estrutura cognitiva, particularmente secla-

ra, estavel e discriminavel, facilita a solugdo de problemas".

Assim, um importante ponto a ser investigado, como continua-
¢do deste trabalho, seria o da influéncia da estrutura cognitiva na so-

lucdo de problemas.

Concluindo, poder-se-ia ainda dizer que a questdo de uma es-
tratégia que possibilite uma orientagdo do aluno no encaminhamento de

problemas deveria ser melhor e mais profundamente estudada.
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APENDICE
OPINIARIO = SOLUGAO DE PROBLEMAS

UFSC - OM - Departamento de Fisica
Disciplina: FSC 1101 - 79/02

INSTRUCOES

Este & un opiniario que devera refletir o seu pensamento so-

bre alguns pontos a respeito da resolucdao de problemas.

Posicione-se frente a cada uma das afirmagSes, assinalando
com um circulo a alternativa que melhor expressa o seu grau de concor-

dancia ou discordancia em relagdo a mesma.

CF - Concordo fortemente

C - Concordo
I - Indiferente
D - Discordo

DF - Discordo fortemente

Il - Sinto que algumas vezes erro umn problema por

nao ler seu enunciado com atenc&o.. ..... G C D ©DF
2 - Nem sempre listo os dados fornecidos por un

010 ] 1= 1 - CF ¢C | D DF
3 - Consigo visualizar melhor um problema quando

faco un desenho ou esquema do mesmo......... cF C 1 D ©DF
4 - Os desenhos ou diagramas que fago nos proble

masemnadameauxiliampararesolvé-los.... CF C | D DF

5 - Sempre tenho o cuidado de verificar se as
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10 -

12 -

1082

unidades das grandezas envolvidas fazem par-

te de un mesmo sistema de unidadeS.....cvusu-

Nao acho importante colocar o referencial em

um problema. ... ..

Sempre procuro colocar o referencial en um

problema. ... i i i s e

Quando pego um problema que ndo parece facil
mente solucicnavel ndo tento encaminhar asua

solugdo, pois ndo vou conseguir resolvé-lo

Quando comeco a resolver um problema procuro
escrever uma equacdo de definicdo, lei ou
principio en que esteja envolvida a grandeza

incégnita e que seja adequada a situagao pra

Procuro desenvolver um problema literalmen-
te substituindo os valores numéricos apenas
ao final do problema (ou ao final de cada

etapa no caso do problema ter mais de uma

Para mim cada problema é un novo problema,

ndo tendo ligagdo com o0s demais.............

Nao consigo resolver alguns problemas por

falta de base en Matematica..........cuo.u...

Nao consigo resolver alguns problemas por

falta de base en Fisica........c.vueeeoun..

Procuro analisar a resposta de um problema

para verificar se ela é fisicamente aceita-

Sinto que houve mudanca na maneira como eu
enfrentava problemas no comeco do semestre e

na maneira como agora os enfrento...........

CF

CF

CF

CF

CF

CF

CF

CF

CF

CF

CF

CF

DF

DF

DF

DF

DF

DF

DF

DF

DF

DF

DF

DF



17

20

21

22

23

24

Desenvolver un problema com clareza € un pon

to importante na solucdo do mesmo.. «..vvausn
Procuro desenvolver um problema com clareza.

Quando enfrento dificuldades para resolver
un problema procuro relaciona-lo com algum

parecido que ja fiz..veueerinrnrunenenennnns

Sinto que ainda n&do encontrei un método para

encaminhar a solu¢do de un problema.. .......

Procuro entender bem as questdes da teoria
antes de me lancar a resolugdo de problemas

SObre amesma..... ..ot
N&o gosto de resolver problemas............
Sinto-me satisfeito quando consigo resolver
um problema . ...cov i i i i e ea

Os problemas que consigo solucionar me dao

confianga para solucionar OUtroS......cuuus

CF

CF

CF

CF

CF
CF

CF

CF

DF

DF

DF

DF

OF
DF

DF

DF

1083



