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RESUMO

Apresentam-se nesse trabalho reflexdes baseadas na
Teoria da Aprendizagem Significativa sobre o ensino
de Fisica por meio de problemas. Inicialmente, define-
se 0 que & um problema e se estabelece a sua
diferenga em relacdo a um exercicio. Na sequéncia,
busca-se justificar a importancia do uso de problemas
enguanto material de ensino potencializador de
aprendizagem significativa. E, por fim, é feita a
andlise do enunciado e o processo de resolugdo de um
problema. Nessa andlise busca-se verificar se o
problema em questdo cumpre com a sua finalidade de
potencializar a aprendizagem significativa ao se
observar as suas etapas: o enunciado, a interpretacdo
do enunciado e o processo de resolucéo.

Palavras-chave: resolugdo de problemas, ensino de
Fisica, teoria da Aprendizagem Significativa.

ABSTRACT

This paper presents reflections based on the
Meaningful Learning Theory about the teaching of
Physics through problems. Initially one defines what a
problem is and establishes its difference from an
exercise. In the sequence, it is sought to justify the
importance of the use of problems as teaching
material that promotes meaningful learning. And,
finally, the analysis of the statement and the process
of solving a problem is done. This analysis aims to
verify if the problem in question fulfills the purpose of
enhancing meaningful learning by observing its
stages: the statement, the interpretation of the
statement and the resolution process.

Keywords: Problem solving, Teaching of Physics,
Meaningful learning theory.

1. Introducéo

Dentre as estratégias aplicadas para o ensino de Fisica, entende-se que a resolucéo de
problemas se apresenta como um caso de especial interesse, pois, por meio dessa estratégia
em sala de aula ou em um laboratério didatico, cria-se uma oportunidade de ensino e
aprendizagem em que os conhecimentos tedricos prévios dos alunos séo testados a medida
que se fazem necessarios para o entendimento e a busca da solucdo de um problema proposto
em um livro e/ou de um problema observado em uma situagdo préatica. Entende-se importante
observar que um problema é mais complexo do que um exercicio, e essa complexidade é
observada no seu enunciado, pois, esse traz questionamentos e em funcdo desses, permite-se
observar as habilidades que o aluno devera ter e aplicar para buscar a sua resolucéo.

Assim, nesse contexto, tem-se por objetivo apresentar nesse trabalho reflexdes sobre o
ensino de Fisica por meio de problemas como estratégia de ensino e aprendizagem, seguindo
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alguns passos. Inicialmente, apresenta-se uma conceituagcdo de problema. Em seguida,
argumenta-se sobre a importancia dos problemas como material de ensino potencialmente
significativo. Analisa-se 0 enunciado e a resolugdo de um problema, discutindo, sob a
perspectiva da Teoria da Aprendizagem Significativa suas possiveis contribuicdes no
processo de ensino e aprendizagem e, por fim, apresentam-se as consideracdes finais.

2. O que é um problema?

Entende-se um problema como uma situacdo questionadora com a qual o aluno se
depara e que para a sua solugéo ele precisa desenvolver atividades mentais como a realizacao
de operacgdes por meio de simbolos, gréaficos e/ou imagens e elementos cognitivos de diferente
natureza, tais como percepcdo, atencdo, memoria, associacdo, raciocinio, entre outros
(MACHADO; ENRIQUE; MACHADO, 2016). Ou seja, € uma situacdo que exige de um
individuo a necessidade de disponibilizar certo esforco para buscar a sua solugdo. Esse
esforco, quando a atividade é utilizada para a promocéo de aprendizagem, esta relacionado a
necessidade de utilizacdo de conhecimentos cientificos ja existentes, compreensao e
associacdo de grandezas relacionadas ao fendmeno descrito no problema, desenvolvimento de
calculos, realizagdo ou elaboracdo de procedimentos, entre outros. Um exercicio, por sua vez,
acompanhando a linha de raciocinio de Abrantes (1989), apresenta-se como uma situacdo com
a qual o aluno se depara e que para a sua solucdo o aluno precisa apenas usar uma ou um
conjunto de regras, geralmente relacionada a um céalculo especifico. Assim, basicamente,
entende-se que a diferenca entre um exercicio e um problema est4 na sua proposta, ou seja,
em como o seu enunciado informa, descreve e/ou contextualiza o (s) fenbmeno (s) nele
envolvido (s), como apresenta 0s questionamentos ou indica os resultados aos quais se quer
chegar e, com esses fatores, como cada um deles determina seu nivel de exigéncia de
habilidades/conhecimentos necessarias ao aluno para a sua resolucdo. Veja a seguinte
situacdo/exemplo mostrada na Figura 1:

Um objeto A se desloca com velocidade v constante em determinada
direcdo e sentido e se encontra em um ponto P definido.

Questionamento 1: determine em qual ponto Q estara esse objeto apods a
decorréncia de um intervalo de tempo At.

Questionamento 2: determine em qual ponto Q esse objeto A colidira com
um objeto B que tem velocidade constante v', que se encontra a uma
distancia Ax de A e que se desloca na mesma diregdo e em sentido
contrario ao de A.

Figura 1. Exercicio e problema.

O exemplo apresentado na figura 1 mostra dois enunciados distintos. O primeiro
enunciado, finalizado com o questionamento 1, exige do aluno, para a sua solugdo, apenas a
aplicacdo de uma regra, um conhecimento; a aplicacdo de uma Unica equacgdo basta para que
questionamento seja respondido. Assim, caracteriza-se, nesse caso, a resolucdo de um
exercicio. Por outro lado, o segundo enunciado, finalizado com o segundo questionamento,
mostra-se mais complexo. Se na primeira situacdo o fendmeno envolvia apenas a participacao
do objeto A, na segunda situagdo passou a ter a participacdo também de um objeto B. Antes
havia somente uma incdgnita, a posicdo final do objeto A. Depois, na segunda situacéo, as
incognitas passaram a ser duas: o tempo de movimento e a posic¢do final de cada objeto. Nesse
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caso, observa-se que para a solucéo desse segundo enunciado faz-se necesséria a aplicacdo de
novos raciocinios. Diferentemente do primeiro questionamento em que houve o uso direto de
uma unica equacao. Necessita-se de um raciocinio teérico para perceber que numa colisdo 0s
dois objetos se encontrariam em um mesmo ponto Q, no caso um ponto final de cada
movimento, e um raciocinio matematico de que sendo o ponto Q comum aos dois objetos,
permite-se que as equacdes desses dois objetos, isolados seus respectivos pontos finais, sejam
igualadas. Dessa forma, entende-se que esse segundo enunciado traz caracteristicas que o
permitem indica-lo como sendo um problema. Se é proposto ao aluno que resolva o exercicio
indicado na figura 1 para diferentes tempos de movimento, isso facilitaria ao aluno a
resolucdo do problema indicado nessa mesma figura? Responde-nos Abrantes (1989, p.3)
quando afirma que “Resolver muitos exercicios ndo contribui para desenvolver capacidades
de raciocinio ou estratégias de resolugao de problemas”. Contudo, em termos de problemas,
considera-se que o uso de um problema pode sim contribuir para que o aluno adquira novas
habilidades para resolver diferentes problemas como, por exemplo, uma situacdo em que 0s
dois corpos A e B n&o tivessem movimentos iguais, um sendo constante e o outro variado, ou
mesmas direcOes, desde que ndo fossem paralelas, é claro, ou que ainda tivessem o0 mesmo
sentido e, nesse dltimo caso, o aluno precisaria antes de tudo verificar se efetivamente a
situacdo permitiria que ocorresse ou ndo a colisdo. Observe que em todas essas situacdes,
ainda que diferentes, trabalham com os mesmos principios do problema originalmente
proposto: 0 uso de dois objetos cada um com seu movimento e um mesmo ponto final para
cada objeto.

3. O uso de problemas pode potencializar a aprendizagem significativa?

Ausubel (2003), criador da TAS (Teoria da Aprendizagem Significativa), caracteriza
dois diferentes e antagOnicos tipos de aprendizagem: a mecéanica e a significativa. A diferenca
entre elas, segundo o autor, esta no papel desempenhado pelo conhecimento ja adquirido pelo
aprendiz no processo de aquisi¢do de seus novos conhecimentos. Na aprendizagem entendida
como significativa o individuo assimila um novo conhecimento por meio de relacionamentos
com a estrutura dos seus conhecimentos ja incorporados e, por outro lado, na aprendizagem
entendida como mecanica os conhecimentos sdo adquiridos aleatoriamente, por simples
memorizacdo (AUSUBEL, 2003; MOREIRA, 2000, 2006; BUCHWEITZ, 2001; MOREIRA;
MASINI, 1982; COSTA; MOREIRA, 2000, 2002; GURUCEAGA; GONZALEZ GARCIA,
2004; TAVARES, 2008, 2010; MACHADO; OLIVEIRA, 2014; PRAIA, 2000; GARRET,
1988, 1995). Assim, quando a aprendizagem € significativa, o individuo é capaz de realizar
associacfes entre um novo conhecimento e os conhecimentos ja existentes. E, com essa
associacao, constroi-se uma nova estrutura cognitiva que é capaz de reconstruir-se & medida
gue novos conhecimentos sdo incorporados. Todavia, se 0 conhecimento € fruto de uma
aprendizagem mecanica, ele se apresenta de forma isolada e independente e, como
consequéncia, o individuo tende a conseguir apenas reproduzi-lo da mesma forma com que
foi apropriado, apresentando dificuldades em aplica-lo em contextos diferentes daquele em
que originalmente Ihe foi apresentado (TAVARES, 2008). Observa-se, entdo, nessa linha de
raciocinio, que exercicios e problemas tendem a produzir efeitos diferentes e que, de acordo
com a TAS, esses efeitos seriam aprendizagem mecanica e aprendizagem significativa,
respectivamente. Autores como Lucero et al. (2006), Costa e Moreira (2002), Favero e Sousa
(2001), Sanchez (2005, 2011), entre outros, sdo categdricos em afirmar a importancia do uso
dos problemas como material de ensino potencializador de aprendizagem significativa.
Autores como Lucero et al. (2006, p. 87) afirmam que:
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[...] a resolu¢do de problemas ¢ uma atividade de inegavel importancia para
produzir aprendizagem significativa, pois ajuda aos estudantes a reforgar e
esclarecer os principios que se ensinam, obrigando-os a colocar constantemente seus
conhecimentos a prova e em prética (tradugdo livre).

Na mesma linha de raciocinio, Costa e Moreira (2000) e Favero e Sousa (2001)
afirmam que o ensino por meio de problemas é importante no processo de ensino e
aprendizagem porque para soluciona-los os alunos precisam refletir e raciocinar. Mas, como o
aluno raciocina e reflete? Para Machado e Pinheiro (2010), raciocinam e refletem a medida
que realizam um exercicio de interpretacdo das representacfes externas do enunciado do
problema captando-as e convertendo-as em representacdes internas, necessarias para a busca
de uma solucdo. E, conforme afirmam Costa e Moreira (2002) e Tavares (2008), sem essas
conversdes das representacdes externas em internas ficaria muito dificil para o individuo,
entenda-se aluno, a compreensdo do enunciado de um problema. Mas, 0 que seriam essas
representacdes internas consideradas pelos autores citados como fundamentais no processo de
aquisicdo de conhecimento? Moreira (1996, p. 194) define essas representacdes da seguinte
forma: “Representagdes internas, ou representagdes mentais, sdo maneiras de “re-presentar”
internamente o mundo externo. As pessoas ndo captam o mundo exterior diretamente, elas
constroem representacdes mentais (quer dizer, internas) dele”.

Sendo assim, em qualquer situacdo um individuo seria capaz de, em um processo de
construcdo de conhecimento, interpretar as relacdes externas recebidas? Costa e Moreira
(2002) j& afirmaram que ndo. Como essas relacbes externas seriam convertidas em relagdes
internas? Recorrendo a TAS se observa que o aluno sé conseguird adquirir novos
conhecimentos significativos se ele tiver a sua disposi¢do conhecimentos prévios — chamados
por Ausubel (2003) de subsuncores — que lhe servirdo de suporte. Por analogia, entende-se ser
possivel dizer que os conhecimentos ainda ndo aprendidos pelo aluno seriam as relacdes
externas e, depois de aprendidos, esses conhecimentos tornam-se relacdes internas, ou seja,
novos conhecimentos. Assim, num retorno as reflexdes sobre os diferentes efeitos na
aprendizagem de um aluno ao resolver o exercicio e o problema expostos na figura 1, traz-se,
com o auxilio dos pressupostos da TAS, novos argumentos para justificar a afirmacéo
inicialmente exposta de que quando o aluno resolve um problema ele constr6i uma nova base
de conhecimentos que contribuirdo para que esse aluno possa resolver futuramente problemas
ainda mais complexos. Ou seja, de que a resolucdo de um problema é capaz de potencializar
aprendizagem significativa.

Nesse contexto, Lucero et al. (2006, p.87) afirmam que (tradugéo livre): “[...] resolver
problemas permite o desenvolvimento de processos reflexivos, se estd vinculando resolucéo
de problemas com aprendizagem significativa, dado que toda reflexdo que acontece na mente
pbe em jogo a interacdo entre 0s esquemas prévios e a nova informa¢ao”. Uma analogia
interessante sobre o processo de construgdo de conhecimento significativo é feita por Gaulin
(2001, p.59) - traducéo livre -, quando compara as relagBes internas ou subsuncores ou
conhecimentos prévios de um aluno a estratégias que o aluno as guarda em uma caixa € as
consulta conforme a necessidade:

Para uma pessoa que resolve problemas, conhecer dois, trés ,... dez estratégias, é
como ter estratégias em uma caixa a sua disposi¢do. Enfrentando um novo
problema, pode utilizar-se de tal estratégia, mas, se ndo funciona, pode provar com
outra, como um carpinteiro. E a pessoa que ndo conhece nenhuma estratégia, tem
uma caixa vazia, o que lhe torna dificil resolver um problema [...].

Dessa forma, entende-se ser possivel considerar e indicar, com o auxilio dos autores
citados, cada um a sua maneira, as atividades de ensino baseadas na resolucdo de problemas
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como um importante caminho na busca da construcdo de uma aprendizagem significativa.
Mas, para que 0s problemas cumpram com esse papel, seus enunciados precisam ser
elaborados exigindo muito mais dos alunos do que uma resolugdo mecénica, com aplicagoes
diretas de férmulas e/ou conceitos estanques, ou seja, ndo devem exercer o papel de
exercicios.

4. Analise sobre o0 enunciado de um problema

O problema mostrado na figura 2 apresenta em seu enunciado uma simulacao sobre o
funcionamento de uma esteira utilizada em linha de producdo com a finalidade de envaze de
um fluido.

A figura mostra recipientes cilindricos de diametro 30cm dispostos
regularmente a distancia de 60mm um do outro, sobre uma esteira
mecanica que se movimenta com velocidade constante. Os
recipientes sdo abastecidos por um registro que apresenta vazdo
constante de 0.012 1/s, quando aberto, enchendo por completo os
recipientes. Cada procedimento é iniciado na situagdo que mostra
afigura. A extremidade do registro estd a 4 cm de altura da borda
dos recipientes. Despreze a velocidade de saida do fluido do
registro. A primeira gota liberada pelo registro atinge a borda do
proximo recipiente, rente a sua parede interna A e a ultima gota
atinge a borda rente a parede interna B.

a)Qual a velocidade da esteira?

b)Qual o ciclo de funcionamento do registro?

c)Se ocorrer uma desaceleracio de 2mm/s® quando um
procedimento seinicia, qual sera o volume adquirido pelo proximo
segundo recipiente quando passar pelo registro? Use g=10m/s%e 7t

=3.14.
R ||
A B |

Figura 2. Problema sobre cinematica.

O enunciado do problema visto na figura 2 € apresentado em forma de texto apoiado
por meio de uma gravura. Relata as medidas das grandezas fisicas associadas ao fenémeno
fisico envolvido: didametro do recipiente, vazdo do registro, altura da borda do registro em
relacdo a borda dos recipientes e distancia entre os recipientes. D& ao leitor trés informacdes
esclarecedoras: indica o tipo de movimento da esteira, a velocidade inicial de queda do fluido
do registro, e a situagdo em que se inicia e se finaliza o envaze do fluido no recipiente e, por
fim, realiza alguns questionamentos.

Entende-se importante observar que essas informagBes sd0 necessarias ao
entendimento do fenémeno descrito e que, numa situacdo real, deveriam ser percebidas e
necessariamente consideradas e/ou medidas pelo responsavel em resolver esse problema, caso
realmente ocorresse. Em relacéo aos problemas de uma forma geral, o que se entende/observa
¢ que em uma mesma sala de aula ha alunos que conseguem responder aos seus
guestionamentos, mas nem todos 0s alunos séo capazes e, por isso, nem todos os problemas
séo resolvidos.
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Entende-se que o processo de resolugdo de um problema pode ser separado em trés
etapas ou partes. A primeira etapa de um problema é o proprio problema em si, seu enunciado
que apresenta ou relata um conjunto de informacdes, chamadas de relacdes externas. Sao
externas porque ndo sdo do aluno, sdo do problema, ou melhor, do seu enunciado. A etapa
seguinte é a etapa da interpretacdo dessas representacdes externas, ou seja, etapa em que 0
aluno deve buscar a compreensdo inicial dos dados dos problemas e posterior dos seus
questionamentos. E, por fim, ocorre a etapa da busca da resolucao.

O aluno seré capaz de cumprir ou ndo essas etapas dependendo da qualidade das suas
representacdes internas, subsuncgores ou conhecimentos jé& existentes. Se a aprendizagem do
aluno foi mecénica ao se deparar com as relacdes externas do problema ele teré dificuldade
em realizar a transformacdo dessas em relacGes internas, assim, cada informacdo dada pelo
enunciado seré recebida pelo aluno de forma individual e ele terd a dificuldade de trabalhar
com essas informacdes, ou seja, tera dificuldades em compreendé-las.

No caso do problema apresentado na figura 2, saber que a velocidade da esteira €
constante, que o registro que libera o fluido funciona em ciclos e que os recipientes tém o
mesmo formato e dimensdes e estdo dispostos de forma regular na esteira ndo fard o menor
sentido na compreensdo do problema em si se o aluno s6 conseguir tratar cada uma dessas
informacdes de forma isolada. Por outro lado, quando o aluno participou de um processo de
aquisicdo de conhecimento de forma significativa, as dificuldades de compreensdo sdo
menores. Nesse caso, ao deparar-se com o enunciado do problema o aluno consegue
interpretar todas as informacgdes como parte de um todo, de um sistema. Afinal, o problema
propde uma situacdo simulada de um sistema que resulta no envasamento de um fluido numa
linha de producdo. Assim, o aluno compreenderd que a informacdo sobre a velocidade da
esteira é importante para se perceber a uniformidade do processo de envaze e 0 sincronismo
entre a passagem dos recipientes e o ciclo de funcionamento do registro.

Se a esteira tem uma velocidade constante, hd um deslocamento dessa esteira com a
passagem de um recipiente que, em um determinado instante ou intervalo de tempo, precisa
coincidir com o inicio e término da abertura do registro para que o envaze seja perfeito, ou
seja, ndo ocorra extravasamento. A velocidade inicial de queda do fluido do registro é
considerada/indicada pelo autor como nula. Isso é possivel? Observa-se que as
dimensdes/caracteristicas do registro em questdio ndo sdo dadas e, nesse caso, O
funcionamento especifico do registro ndo é um dos objetivos do estudo em questdo. Assim,
partindo-se do pressuposto de que no funcionamento do sistema nao devem ocorrer perdas do
fluido por extravasamento, conclui-se que registro indicado funciona em ciclos, ou seja, fica
aberto durante o envase e fechado durante o intervalo de passagem entre recipientes. Dessa
forma, a consideracdo da velocidade inicial nula no inicio de queda do fluido ¢é possivel. Mas,
e se ndo fosse? Se a velocidade nédo fosse nula, precisaria ser estabelecida pelo autor e isso em
praticamente nada mudaria o procedimento para a resolucéo/célculos do problema.

A gravura mostra o alinhamento vertical existente entre o registro e 0s recipientes no
inicio de um procedimento ou ciclo. Serve de apoio ao enunciado basicamente para reforcar a
situacdo do sincronismo existente entre o inicio e término da saida do fluido do registro e a
passagem do recipiente para o correspondente envaze. Entende-se que toda essa etapa, a
segunda no que se estabeleceu no processo de resolugdo de um problema - interpretacdo dos
dados — por toda a complexidade exposta, ja pode ser considerada como uma aprendizagem
significativa. Assim, s na interpretacdo do funcionamento do sistema relacionado ao
problema proposto o aluno adquiriu um novo conhecimento e sé por isso, ja é possivel
verificar a potencialidade desse problema em termos de aprendizagem. Isso porque
inicialmente o enunciado era apenas um conjunto de relacdes externas e, apds a interpretacao,
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essas relacbes passaram a ser internas. Novamente, voltando a TAS, essas novas
representacdes internas sdo novos subsuncgores, novos conhecimentos prévios. Sem uma
interpretacdo correta das informac6es do enunciado o aluno seria capaz de responder aos seus
questionamentos? Nao. Isso porque na etapa final do processo, na resolu¢do do problema, o
aluno néo teria 0s conhecimentos prévios necessarios para cumpri-la.

Em uma analise sobre os questionamentos observa-se que 0 primeiro pede que se
determine a velocidade da esteira. Para tanto € necessario que o aluno leve em consideragdo a
altura do registro e a forma com que ocorre o alinhamento no inicio de cada ciclo e o ponto
em que cai a primeira gota do fluido no recipiente. No sincronismo do processo ha a
simultaneidade entre o tempo de queda da primeira gota e o realinhamento vertical da parede
interna do recipiente que recebera o fluido. Importante observar que para que essa primeira
gota chegar ao recipiente basta que ultrapasse a linha de sua borda, ou seja, ndo precisa chegar
ao fundo do recipiente.

O segundo questionamento pede que os alunos determinem o ciclo de funcionamento
do registro, ou seja, durante quanto tempo permanece aberto e durante quanto tempo
permanece fechado. Se os alunos encontraram a velocidade da esteira ao resolver a primeira
questdo, podem solucionar essa segunda questdo. O enunciado informa ao aluno a posicao de
queda do fluido no recipiente da primeira e da Gltima gota. Assim, novamente pelo
sincronismo/simultaneidade do processo, € possivel determinar pelo deslocamento e a
velocidade na esteira o intervalo de tempo em que o registro deve permanecer aberto. E, se
ndo ha extravasamento, de forma andloga, levando em consideracdo a distancia entre
recipientes e a mesma velocidade da esteira, é possivel se determinar o tempo em que o
registro deve permanecer fechado. Recorde-se que tanto a primeira quanto a Gltima gota
estardo dentro do recipiente a partir do instante em que ultrapassarem a sua borda.

O terceiro questionamento leva em consideragdo uma situagdo nova, em que passa a
ocorrer a quebra de sincronismo no processo. O enunciado afirma, nesse questionamento, que
a esteira que se movimentava de forma uniforme passou, no inicio de um procedimento
aleatorio, seguindo o mesmo alinhamento inicial indicado, a ter um movimento variado.
Porém, é preciso observar que ndo sdo indicadas mudancas no ciclo de funcionamento do
registro. Assim, nessa nova situacao, o aluno se depara com uma situacao bastante distinta das
duas anteriores. Sim, a situacdo é distinta, mas, como raciocinar a sua solucdo? Entende-se
que o caminho seria 0 da comparacdo. Antes havia o sincronismo e depois esse sincronismo
se acabou. Sincronismo indica 0 qué? Previsdo, padronizacdo e essas duas indicacOes sdo
condicdes basicas para a solugdo de um problema ou o entendimento de um fendmeno fisico
relacionado ao movimento, caso especifico em questdo. Nesse novo processo ndo ha mais o
sincronismo, todavia, 0 movimento, agora desacelerado, também tem sua padronizacéo.

A velocidade da esteira ndo é mais a mesma, mas a sua variagdo no intervalo de tempo
serd a mesma. E importante lembrar que se antes essa primeira gota liberada pelo registro
caia, na linha da borda, rente a parede interna inicial do recipiente, agora, com a
desaceleracdo, essa primeira gota cairg, na linha da borda, fora do recipiente, em um ponto,
projetado, no espaco entre dois recipientes. E a Gltima gota que antes caia na parede interna
final do recipiente, agora caira em um outro ponto que pode ser entre as duas paredes de um
mesmo recipiente ou depois da passagem desse recipiente. Seguindo esse novo raciocinio é
possivel ao aluno determinar, a partir da posicdo de queda da primeira e da ultima gota, pela
distancia entre essas gotas, qual sera o tempo, simultaneo a queda de fluido, em que esse
recipiente estara passando por baixo, recebendo fluido e, com isso, levando em consideracdo a
vazdo do registro, calcular o volume de fluido que esse recipiente recebera.
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Entende-se, a partir do exposto, que os procedimentos mentais desenvolvidos na etapa
final do problema, na sua resolucéao, sdo basicamente os mesmos realizados na etapa anterior,
da interpretacdo dos dados. SO que, na etapa de interpretacdo, 0s subsuncores necessarios
eram os conhecimentos sobre as grandezas envolvidas no fendmeno fisico relacionado ao
problema. E, nessa etapa final, da resolucdo dos problemas, os subsuncores foram 0s novos
conhecimentos que o aluno adquiriu no processo de interpretacdo do enunciado do problema.

5. Conclusao

No processo de ensino e aprendizagem, 0 que Se quer € que 0S conhecimentos
adquiridos/construidos pelos alunos sejam significativos, e ndo mecanicos. Ou seja, 0 que se
quer é que os alunos adquiram novos conhecimentos e que esses, servindo de base, Ihes
permitam a aquisicdo de outros novos conhecimentos cada vez mais complexos. Nesse caso,
observa-se que os problemas se apresentam como material de ensino apropriado para
potencializar a aprendizagem significativa, diferentemente dos exercicios.

O ensino por meio de exercicios invariavelmente resultard em uma aprendizagem
mecénica pois, ainda que repetidos inUmeras vezes, ndo construirdo uma base nova de
raciocinios. Assim, os exercicios basicamente atuam como uma forma de reafirmar, revisar ou
fixar um mesmo conhecimento, pois, para a sua solugdo exige-se do aluno apenas certo
conhecimento e/ou habilidade especifica.

Os problemas, por sua vez, requerem mais do que o conhecimento de conceitos e
habilidades matemaéticas. Requerem o0 uso do raciocinio, ou seja, necessitam que o aluno
tenha/desenvolva/aplique a habilidade de utilizar e relacionar seus conhecimentos ja
adquiridos em situacdes novas, desafiadoras e, na maioria das vezes, mais complexas. Assim,
entende-se correta a afirmacdo de que o uso de problemas, em todas as etapas de sua
resolucdo, contribui de forma efetiva no processo de ensino e aprendizagem na busca da
construcdo de uma aprendizagem significativa.
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