ALEXANDRIA: R. Educ. Ci. Tec., Floriandpolis, v. 14, n. 1, p. 451-477, maio. 2021.
https://doi.org/10.5007/1982-5153.2021.€72883

ALEXANDRIA

ALEXANDRIA

Revista de Educagéio em Ciéncia e Tecnologia

Fortalecimento de Crencas de Autoeficacia de Estudantes
com Atividades Didaticas de Tratamento de Erros na
Disciplina de Fisica

Strengthening Students' Self-efficacy Beliefs with Didactical Activities
for Treating Errors in Physics

Cristiane Fernanda Vicentim®; José Francisco Custodio”

a Departamento de Metodologia de Ensino, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, Brasil —

cristianevicentin@gmail.com

b Departamento de Fisica, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, Brasil — j.custodio@ufsc.br

Palavras-chave:
Crengas de autoeficacia.
Tratamento de erros.
Aprendizagem de fisica.
Oportunidades de
fortalecimento.

Resolugao de problemas.

Keywords:
Self-efficacy beliefs.
Error treatment. Physics
learning. Strengthening
opportunities. Problem
solving,

Resumo: A pesquisa teve como objetivo analisar as contribuigdes de uma estratégia
de tratamento de erros para o fortalecimento das crengas de autoeficacia de
estudantes. Ela foi implementada no hordrio reservado para encontros de
recuperagdo de estudos das turmas primeiro ano do Ensino Médio do Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina. Utilizamos como
instrumentos de coleta de dados gravagio de dudio ¢ video dos encontros, além de
entrevistas realizadas ao final das implementagdes. A andlise dos encontros apontou
que a estratégia promoveu diversas oportunidades de experiéncias de dominio, de
experiéncias vicdrias, de persuasdo social ¢ estados fisiologicos ¢ emocionais, que
influenciaram as crengas de autoeficicia dos estudantes na resolucfo de problemas
de Fisica. Por intermédio das entrevistas, nas quais os estudantes foram
confrontados com suas produgdes ¢ refletiram sobre as agoes individuais ¢ do grupo
ao qual pertenciam, exploramos evidéncias que as oportunidades sdo avaliadas ¢
impactam na autoeficicia.

Abstract: The research aimed to analyze the contributions of an error treatment
strategy to the strengthening of students' self-efficacy beliefs. It was implemented at
the time reserved for meetings to recover studies from the first year of high school
classes at the College of Application of the Federal University of Santa Catarina. We
used audio and video recording of the meetings as instruments of data collection, in
addition to interviews conducted at the end of the implementations. The analysis of
the meetings showed that the strategy promoted several opportunities for mastery
experiences, vicarious experiences, social persuasion and physiological and
emotional states, which are valuable for strengthening students' self-efficacy beliefs.
Through interviews, in which students were confronted with their productions and
reflected on the individual and group actions to which they belonged, we explored
evidence that opportunities are assessed and impact on self-efficacy.

@ ® Esta obra foi licenciada com uma Licen¢a Creative Commons Atribuicédo 4.0 Internacional
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Introducao

O erro esta inerentemente ligado as atividades humanas, todavia, associamos, quase
sempre, caracteristicas negativas a eles, pois a sociedade condena-os. De acordo com Luckesi
(1995), quando os estudantes apresentam condutas que os professores consideram como
erradas, surge alguma forma de castigo. A pratica de criar um ambiente de medo, ansiedade,
angustia, tensdo, vergonha e ameacgas 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 estd interessado em descobrir quem néo
aprendeu e expor aos outros, essa fragilidade. Sendo assim, “o castigo que emerge do erro —
verdadeiro ou suposto — marca o aluno tanto pelo seu conteido quanto pela sua forma” (p.
50).

Para Luckesi (1995), a ideia de senso comum ¢ a de que quando o estudante apresenta
uma conduta que ndo ¢ a esperada, € culpado. Nesse sentido, o castigo surge como uma forma
de pagamento pelo erro cometido. “Nessa perspectiva, o erro é sempre fonte de condenagio e
castigo, porque decorre de uma culpa e esta, segundo os padrdes correntes de entendimento,
deve ser reparada” (p. 52).

Para superar esta visdo, consideramos que no contexto de sala de aula € preciso
aprender a conviver com erro, trata-lo numa dimens3o em que o estudante possa aprender a
partir deles e se conscientizar que ocorrem no processo de apropriagdo do conhecimento.
Peron (2009) argumenta que o professor deve utilizar o erro como oportunidade de repensar
sua pratica pedagogica por meio da reflexdo, ndo como fracasso, mas sobretudo como o
caminho para compreender as dificuldades dos alunos e suas causas. Assim, o tratamento dos
erros com objetivo de melhorar o rendimento escolar requer a mudanga de atitude dos
estudantes e professor diante dos erros, j4 que envolve um processo dinamico entre ambos
(PINTO, 1998).

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 no contexto da educagdo cientificas. Porém, sdo poucas que analisam
como os individuos aprendem a partir dos proprios erros, quer dizer, tratam o erro como
instrumento no planejamento das atividades didaticas a fim de intervir nas dificuldades
explicitadas pelos alunos.

Zamora e Ardura (2014), por exemplo, analisaram como os estudantes de Fisica do
segundo ano do ensino médio de um colégio espanhol utilizaram seus proprios erros para
aprender através do processo de localizagdo desses erros e autorregulagdo retroativa. Sanchez
e Bravo (2014) utilizaram a andlise de erros como proposta pedagogica. Eles analisaram o

desenvolvimento da competéncia em matematica de alunos do segundo ano de Engenharia
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Técnica de Gestdo em Informatica da Universidade de Granada em processos de ensino e
aprendizagem de equacgdo diferencial e integral. Silva e Buriasco (2005) exploraram a
importancia da analise dos erros na avaliagdo de alunos da quarta série do ensino
fundamental, uma vez que, quando estes sdo identificados e compreendidos pelo professor
torna-se uma possivel alternativa didatica. Ja em Silva (2013) a abordagem para o tratamento
de erros se deu através de um Relatorio de Reflexdo de Erros (RRE) preenchido a partir de
provas escritas de matematica de alunos do terceiro ano do Ensino Médio.

Depreende-se destes trabalhos a importancia de se considerar o erro em sala de aula de
forma positiva, sendo aproveitado para crescimento do estudante a medida que o erro ¢
identificado e recebe tratamento. Todavia, ha foco exclusivo nas capacidades cognitivas dos
estudantes. Acreditamos que elas ndo sdo suficientes para explicar o sucesso ou insucesso do
rendimento educacional. Isto sugere a inclusio de outros elementos que promovam a
interagdo entre cogni¢do, motivagdo 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 afetivos, uma vez que, os fracassos fazem diminuir as crengas nas capacidades individuais
dos estudantes (BZUNECK, 2009).

Quando nos referimos as capacidades individuais dos estudantes estamos fazendo
alusdo ao conceito de autoeficacia desenvolvido por Albert Bandura. Esse conceito refere-se
as crengas nas capacidades pessoais para realizar uma tarefa especifica num dado momento e
contexto (BANDURA, 1994). As crengas de autoeficacia tém implicagdes nas realizagdes
humanas, pois aquelas pessoas com crengas elevadas tendem a se aproximar de tarefas e
realiza-las, enquanto aquelas com baixa autoeficacia procuram evita-las (BANDURA, 2017a).
Na teoria de Bandura as crencas de autoeficacia determinam o nivel de motivagdo de uma
pessoa e, portanto, possuem func¢ido reguladora sobre o comportamento. Nesse sentido, as
crencas de autoeficacia influenciam nas escolhas dos cursos de agdo, no estabelecimento de
metas, no quanto esfor¢o e perseveranca serd empreendido na busca dos objetivos e quio
resilientes sdo diante dos proprios fracassos (BZUNECK, 2009; COSTA, BUROCHOVITCH,
2006).

Porquanto, uma elevada autoeficacia determina um nivel elevado de motivagdo que
resulta tanto em maior esfor¢co e persisténcia diante das dificuldades, quanto em maior
preocupacdo com o aprender e o cumprimento de metas. Em suma, “aqueles que acreditam
mais em si e em suas capacidades exercem mais esfor¢co diante de dificuldades e esse
exercicio de esforgo, por sua vez, reverte-se em melhores realizagdes” (COSTA,;

BORUCHOVITCH, 2006, p. 94).
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A parir dos argumentos expostos acima, concluimos que ha um conhecimento sélido
na literatura de pesquisa em ensino de ciéncias sobre o papel do erro na construgdo do
conhecimento em sala de aula, porém ndo encontramos trabalhos que relacionam o tratamento
dos erros dos estudantes com o constructo motivacional de autoeficacia. Acreditamos que
estratégias didaticas envolvendo a reflexdo sobre o erro podem contribuir para o
fortalecimento das crengas de autoeficacia dos estudantes em resolver problemas de fisica,
tornando-os mais confiantes em suas capacidades e melhorando seu desempenho nas
atividades escolares. Neste sentido, a pesquisa foi orientada pela seguinte questdo: Quais as
contribui¢des de atividades didaticas baseadas no tratamento de erros para o fortalecimento

das crengas de autoeficacia de estudantes de Fisica do Ensino Médio?

Crencas de autoeficacia no contexto do ensino

Bandura (1994) define autoeficacia percebida como “a crencga das pessoas sobre suas
capacidades para produzir efeitos” (p. 2). Costa e Boruchovitch (2006) explicam que se trata
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 motivagdo, afeto e acdo humanas (AZZI; POLYDORO, 2006).
Dessa maneira, ao perguntar-se “serd que eu vou conseguir fazer?” o individuo questiona
essas crengas e, como consequéncia, determina se ird comegar, dar continuidade e ter sucesso
em determinada tarefa, afetando diretamente seu comportamento. Ou seja, duas pessoas com
mesma aptiddo numeérica, por exemplo, mas com niveis de confianca distintos, demonstram
desempenhos distintos numa avaliagdo (VIEIRA; COIMBRA, 2006).

Isso significa que pode haver percepgdes de elevada ou baixa autoeficécia para realizar
uma determinada tarefa ou um conjunto delas em uma determinada situagdo/contexto. 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 € ndo como ameagas a serem evitadas. Ademais,
promovem tanto o interesse intrinseco € mantém forte compromisso nas atividades, quanto
sustentam seus esforcos diante dos possiveis fracassos, pois recuperam rapidamente o senso
de eficacia diante deles. Em contrapartida, aquelas pessoas que duvidam de suas capacidades
procuram evitar tarefas mais dificeis por considera-las como ameagas. Logo, ao invés de
concentrarem-se em buscar meios de realizar com sucesso uma atividade, procuram meios de

justificar o ndo envolvimento com elas, como debrugar sobre as deficiéncias pessoais, 0s

454




VICENTIM, CUSTODIO

possiveis obstaculos e resultados adversos. Apds falhas e contratempos, 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).

Em sintese, a autoeficacia afeta diretamente o comportamento humano e delineia os
objetivos e aspiragdes (BANDURA, 2017b), 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 eficacia 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 a
autoeficacia, apenas avaliam os riscos e custos que devem ser evitados, ndo como
oportunidades que podem ser superadas com o esforgo.

De acordo com Bandura (1994, 2008), as crencas de autoeficacia podem ser
desenvolvidas e influenciadas considerando-se quatro fontes principais:

1) Experiéncia de Dominio — E a que mais influencia positivamente ou
negativamente nessas crengas. Tudo vai depender de como o estudante interpreta a
experiéncia. Uma mesma experiéncia de sucesso ou fracasso pode ser interpretada de forma
distinta por duas pessoas, j& que a experiéncia em si ndo representa nada, mas sim a
interpretacdo feita a partir dela. Nesse sentido, os éxitos podem fortalecer as crencas de
eficacia pessoal, enquanto as sucessivas falhas podem prejudica-las substancialmente, caso
elas ocorram antes da sensacdo de eficacia estar fortemente estabelecida.

2) Experiéncias Vicarias — O individuo pode julgar suas capacidades com base na
interpretacdo que ele faz ao observar individuos com capacidades semelhantes a si realizando
tarefas com sucesso. A partir dessa interpretagdo, ele pode julgar capaz também de realiza-la,
aumentando suas crencas. O contrario também ¢ possivel. O individuo pode observar um
modelo semelhante a si obtendo falhas e interpretar a situacdo como debilitadora,
enfraquecendo suas crengas pessoas pois julga que ndo € capaz de realizd-la. Convém destacar
que o modelo ¢ um individuo que o observador julga ter as mesmas habilidades e
competéncias.

3) Persuasdo Social - Ela baseia-se em persuadir verbalmente ou ndo as pessoas
sobre suas capacidades para realizar uma atividade. Se as pessoas sdo persuadidas em
acreditar em si irdo exercer mais esfor¢o. Porém, tal julgamento possui efeito limitado,
principalmente se a persuasdo vier acompanhada de um fracasso como resultado. Embora seja
limitada, ela tem sua importancia, dado que, pessoas quando persuadidas negativamente, isto
¢, de que n3o possuem capacidades, tendem a evitar atividades desafiadoras, assim como,

desistem com maior facilidade.
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4) Estados Fisiologicos e Emocionais - Situagdes de estresse, tensdo, fadiga, dores
e niveis de humor sdo interpretadas como sinais de vulnerabilidade e como consequéncia,
propiciam o fraco desempenho. A fim de aumentar as crengas de autoeficacia, deve-se reduzir
as reagdes de estresse e tendéncias emocionais negativas, bem como, modificar a maneira de
interpretar os estados fisicos.

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, mas também para 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
crencas de autoeficacia sobre a motivacdo e o desempenho escolar, ou seja, os desempenhos
positivos ocorrerdo quando forem mediados pelas crencas de autoeficacia (BZUNECK,
2009).

Algumas evidéncias positivas da influéncia das crencas de autoeficacia na
aprendizagem de Fisica sdo apontadas recentemente na literatura, mas centradas na aplicagio
de atividades colaborativas no Ensino Superior (OLIVEIRA, 2016; SELAU, 2017).
Salientamos, portanto, a necessidade de investigar a relagdo entre o constructo motivacional
autoeficacia e estratégias de tratamento de erros no Ensino Médio, particularmente, em
contextos reais na escola. Acreditamos que estratégias de tratamento de erros podem oferecer
ricas oportunidades para o fortalecimento das crengas de autoeficacia dos estudantes, ao
promoverem uma cultura de dominio na sala de aula, interagdo dos estudantes em grupo e

ajuda do docente, além de experiéncias afetivas positivas.

Metodologia

A pesquisa se caracteriza como qualitativa pela natureza do nosso problema
(CHIZZOTTI, 2003). O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica, por intermédio
da Plataforma Brasil, na qual obteve aprovacdo e estd identificado sob numero CAAE:
88378318.1.0000.0121.

A pesquisa foi realizada no Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal de Santa
Catarina, no periodo de abril de 2018 até setembro de 2018, no horario reservado para
recuperacdo de estudos (RE) da disciplina de Fisica. Os encontros RE aconteceram as
segundas-feiras das 13:30h as 14:30h (exceto a RE13 que foi dividida em duas partes de 1,0
hora). Os encontros de RE aconteceram com o professor da turma e tem como principal
objetivo atender as duvidas dos estudantes. Como a RE ¢ uma atividade em que a participagdo

¢ voluntaria, foram convidados os 75 estudantes da primeira série do Ensino Médio para
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participar, sendo que 28 participaram pelo menos uma vez dos encontros de RE durante o
periodo da investigacdo.

Ao todo foram realizados 16 encontros de RE e as Atividades Didaticas (AD)
realizadas em cada encontro foram elaboradas seguindo o rol de conteidos 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 os estudantes que tinham, no minimo, uma semana para
resolvé-las. Além das listas, as provas bimestrais e provas de reavaliacdo trimestrais, também
compuseram as AD implementadas.

Nos encontros de RE as AD foram propostas a partir de uma estratégia, baseada no
trabalho de Zamora e Ardura (2014). A estratégia consistiu em quatro passos. O passo zero
foi composto por atividades, como listas de exercicios e provas, realizadas anteriormente
pelos estudantes. No passo dois, durante os encontros de RE e em grupos, os estudantes
deviam localizar e descrever o erro cometido no problema com a ajuda do gabarito final com
registro individual. No passo trés, cada estudante escreveu com detalhes estratégias para
solucionar o problema e eliminar o erro cometido com a ajuda dos materiais, do professor da
turma e da professora pesquisadora. Por ultimo, um estudante de cada grupo foi convidado a
socializar a solugdo com os outros grupos. A descrigdo completa da estratégia e os resultados
em termos da conscientizagdo e superagdo dos erros pelos estudantes sdo apresentados em
Vicentim e Custodio (2020).

A produgdo dos estudantes compreendeu o registro das atividades realizadas durante
cada RE em uma folha, que denominamos de roteiro individual.

Durante o desenvolvimento das atividades, o professor da turma e a professora
pesquisadora realizaram intervengdes sempre que um estudante ou um grupo solicitava ajuda,
além de promover o feedback do processo no momento de socializag@o.

Os encontros de RE foram gravados em audio e video. Esses recursos tiveram como
objetivo registrar o didlogo entre os estudantes, a socializacdo e as intervenc¢des da professora
pesquisadora e do professor da turma.

Ao final dos 16 encontros de RE foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os
14 estudantes que tinham participado do maior nimero de encontros. As entrevistas foram
realizadas a partir de um protocolo, com 10 questdes, elaborado pelos pesquisadores, com
base na literatura, objetivando explorar a percep¢do dos estudantes sobre o fortalecimentos
das crengas de autoeficacia nas atividades de resolucdo de problemas desenvolvidas para o
tratamento dos erros. As perguntas abordaram sobre a influéncia das atividades nas

capacidades dos estudantes na resolugdo de problemas, frequéncia com que se sentiram
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capazes, fontes de autoeficacia e ajuda do professor da turma e da professora pesquisadora. O
protocolo encontra-se no Apéndice B.

As entrevistas tiveram duracdo entre 15 a 30 minutos, foram gravadas em audio e
transcritas posteriormente. Durante as entrevistas os estudantes foram confrontados com suas
produgdes anteriores, como o roteiro individual e atividades didaticas realizadas e, a partir

delas, analisaram e refletiram sobre as a¢des individuais e do grupo ao qual pertenciam.

O processo de construgio de categorias de analise das RE

Nesta categorizagdo, nos inspiramos no trabalho de Sawtelle et al. (2012). Eles
buscaram entender como as fontes de autoeficacia tomam forma conforme os momentos
acontecem. A partir da microanalise de um episoddio gravado em video de resolugdo de
problemas de Fisica por trés estudantes, Sawtelle et al. caracterizaram as experiéncias como
trés tipos de oportunidades para modificar a crenga de autoeficacia, a saber: Oportunidade de
Experiéncia de Dominio (OED); Oportunidade de Experiéncia Vicaria (OEV); Oportunidade
de Persuasdo Social (OPS) e Estados Fisioldgicos e Emocionais (EFE). Além disso, 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 os eventos influenciaram suas capacidades. Ao cruzar as
sessdes de resolucdo de problemas com as entrevistas, os pesquisadores encontraram
evidéncias de mudanga na crenga de autoeficacia.

A partir dos trabalhos de Sawtelle et al. (2012), Bandura (1994) e Brand e Wilkins
(2007), organizamos descritores que nos auxiliassem a identificar o que Sawtelle et al.
denominaram oportunidades para modificar as crengas de autoeficacia. Os descritores

construidos encontram-se explicados no Quadro 1.
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Quadro 1 - Descritores para identificar oportunidades de fortalecimento das crengas de autoeficicia

Caracteristicas Evidéncias

OED -Mostrar evidéncias de que uma tarefa esta | -Um colega ou professor sugerir verbalmente que o
concluida e que alguém oferece uma produto estd bom ou ruim;
avaliagfo dessa tarefa; - Usar gestos como acenar com a cabega para indicar
- Situagdes em que o individuo propde satisfagdo ou insatisfagiio com a tarefa;
uma explicagio sélida (convicgao). - Quando o estudante avanga para a préxima ctapa do

processo que depende da anterior.

OEV - Exige evidéncias de que um individuo -Essas evidéncias podem vir de sinais como uma
esta realizando uma tarefa ¢ que outra afirmagao verbal ou um gesto.
pessoa estd prestando atengdo ao - Declaracdes fazendo alusdo as contribuigdes de
desempenho daquela tarefa (modelo ¢ colegas como resultado de atividades em grupo ou
observador). compartilhamento individualizado.
-Evidéncias de comparagao de
desempenho

OPS -Mensagens que alguém recebe sobre seu Pode ser verbal ou ndo-verbal, como a dire¢io do
desempenho ¢ capacidade; olhar, o riso ¢ as interrupgdes.
- Expressdo de motivagdo resultante de
sucessos vivenciados a partir da
participagdo de um ambiente de
aprendizagem positivamente afirmativo.

EFE - Evidéncias de emogdes ¢ sentimentos que | Relatar algum desses estados.
contribuem com a motivagio ¢ (ndo)
avango na tarefa.

Fonte: Elaborado a partir de Bandura (1994), Brand ¢ Wilkins (2007) ¢ Sawtelle et al. (2012).

Embora tenhamos realizado 16 encontros de RE, selecionamos, devido ao grande
volume de dados, apenas alguns grupos participantes da RE04 e a RE13 para evidenciar as
oportunidades de fortalecimento das crencas de autoeficacia dos estudantes durante as
atividades de tratamento de erros. Esses encontros foram escolhidos por estarem no inicio e
fim da aplicagdo das AD. Ja os grupos escolhidos sdo aqueles com os estudantes mais
frequentes no periodo de implementacdo. No Quadro 2, apresentamos as atividades

implementadas e os grupos analisados.

Quadro 2 - Grupos analisados nas RE0O4 ¢ RE13

Encontro | Grupo | Estudantes Atividade Diditica | Questdes
REO4 G2 Beatriz, Cecilia, Helena, Eliane, Gabriel ADO2 - Lista 09

G3 Cintia, Livia, Pedro ADO2 - Lista 10
RE13 G2 Eliane, Beatriz, Vilson ¢ Lucas ADO7 - Prova 02, 04

Fonte: Os autores.

As questdes que foram tratados nos encontros analisados se encontram no Apéndice

O processo de construciio das categorias de analise das entrevistas
Os dados produzidos nas entrevistas foram processados com auxilio da Analise
Textual Discursiva (ATD). A ATD ¢ descrita como um processo que se inicia com a

fragmentacdo e desconstru¢do do corpus da pesquisa com o objetivo de buscar as unidades de
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significado. Nem todo o material € utilizado nessa etapa, ha recortes daquelas partes que sdo
relevantes e possuem significado para a investigacdo. O objetivo da ATD ¢ compreender o
fenomeno investigado e n3o buscar comprovar hipoteses ou refuta-las (MORAES,;

GALIAZZI, 20006).

Oportunidades para o fortalecimento da crenca de autoeficacia dos estudantes

REO4

Grupo G2

Apbs o gabarito ser disponibilizado no quadro, cada integrante procurou entender o
que errou na questdo. Como estavam 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 diadlogo explicando a Beatriz e Eliane o que havia realizado:

Cecilia: Eu t6 tipo, s6 botando as forgas.
Beatriz: Achar o peso, depois ir para a aceleragdo. T4 demais, fala.
Cecilia: Primeiro tu bota as forgas, tu bota todas as forgas possiveis.

Cecilia propds uma explica¢do solida sobre como iniciar a resolugdo do problema
“Primeiro tu bota as forgas, tu bota todas as forgas possiveis”. Ao fazer isso demonstra confiar
em suas capacidades para resolver o problema baseada em suas experiéncias. Portanto, ¢ uma
OED para Cecilia, que podera julgar suas capacidades futuramente sobre como resolver
problemas semelhantes.

Na sequéncia, o grupo continuou discutindo sobre o problema e chegaram em um
consenso sobre a decomposi¢do da forga exercida no corpo em duas componentes, a fx e a fy.
Logo depois, os estudantes procuraram encontrar os valores das componentes ortogonais, fx e

ty:

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

Beatriz: Njo. a hipotenusa vai em cima.

Eliane: A hipotenusa nio. é cateto adjacente sobre a hipotenusa.

Beatriz: Aham, por isso eu errei.

Cecilia: Ai vocé vai na formula da resultante ¢ vocé vai substituir. Resultante ¢ 8
newtons, ¢ iguala 2...

Nesse trecho temos Cecilia servindo de modelo para Beatriz e Eliane, quando fornece
uma explicacdo sobre o procedimento para encontrar o valor da componente horizontal fx da
forca. A discordancia de Beatriz (“ndo, a hipotenusa vai em cima”) e o apoio de Eliane (“a
hipotenusa ndo, ¢ cateto adjacente sobre a hipotenusa”) a explicag¢do de Cecilia evidencia que

ambas estavam prestando atenc¢do. Portanto, trata-se de uma OEV para Beatriz e Eliane, que
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poderdo refletir mais tarde sobre a situagdo e influenciar suas crengas de autoeficacia sobre a
tarefa de encontrar o valor da componente horizontal fx de uma for¢ca. Em virtude da
explicacgdo solida proposta por Cecilia, consideramos que se trata de uma OED para ela, pois
ela demonstra confiar em suas capacidades para resolver o problema baseada em suas
experiéncias e i1sso pode influenciar seu julgamento das crengas de autoeficacia futuramente
ao resolver problemas semelhantes.

Depois de encontrar o valor da componente na horizontal, fx, e calcular a aceleragao,

Beatriz comegou a calcular o valor da componente vertical, fy, quando pergunta a Cecilia:

Beatriz: Cecilia.

Cecilia: Oi.

Beatriz: T4 certo?

Cecilia: O seno...da 16. Sim, tu fazendo a multiplicagfio vai dar 13,76.

A situagdo representa uma OPS para Cecilia, pois quando Beatriz pergunta “t4 certo?”
transmite a informacdo de que confia na capacidade de Cecilia em avaliar a tarefa realizada.
Cecilia podera usar essa informagdo 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: Acertou também Lorena?

Lorena: Eu ndo sabia fazer. ai fui fazendo ¢ fiquei tipo...ulll
Cecilia: Exato!

Beatriz: Eu nfio porque cu ndo sabia nada.

Cecilia: Estou impressionada com o0 meu proprio conhecimento!

Lorena ndo era integrante desse grupo, mas havia se levantado e se direcionado até o
grupo quando Cecilia pergunta sobre seu desempenho. Nessa interagdo, Beatriz, Cecilia e
Lorena, manifestam seus estados emocionais (EFE). Como sdo sentimentos de alegria e
satisfagdo de ter conseguido realizar a tarefa, podem influenciar positivamente no julgamento

das capacidades individuais em realizar problemas semelhantes.

Grupo G3

Na busca de uma nova solug@o da questdo, inicialmente, Cintia e Livia, utilizaram para
o calculo da aceleragdo o valor da forga que atua sobre o bloco sem fazer a decomposi¢do nos
eixos X ey, mas logo perceberam, através do gabarito, que sua resposta estava incorreta. A
seguir, chamaram o professor da turma, que sugeriu que era preciso fazer a decomposigdo da
forca que puxa o bloco e representar todas as for¢as que atuam sobre o corpo para encontrar a
forca resultante. Como elas argumentam ndo saber como decompor, o professor da turma

procurou ajudar nesse momento, como descrito no extrato abaixo:

Professor da turma: Decompor ¢ tu achar quais as componentes, as forgas que estdo
aqui ¢ quais estio aqui (na horizontal, fx, ¢ vertical, fy).
Cintia: E aqui?
Professor da turma: Vai. Ta, ¢ o fx onde esta?
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Cintia: T4 aqui.

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

Cintia: hum.

Professor da turma: Tem que desenhar, isso. Nao, até 1a ndo, n¢! E até¢ onde...
Cintia: a ta.

Professor da turma: Isso. Agora, ao invEs de tu usar essa, tu nio usa mais essa ¢ vai
usar so essas duas aqui.

Cintia: td, mas dai ndo tem nimero nenhum.

Na situagdo, o professor avaliou a tarefa que estava sendo concluida por Cintia,
discordando da representacdo feita com “Nao. [...]”, e, em seguida, concordando com o que
havia sido feito, dizendo “Isso. [...]”. Neste caso, ocorreu uma OED para Cintia que podera
julgar suas capacidades no futuro a partir dessa experiéncia de representagdo de vetores.

Posteriormente, o professor apresentou o proximo passo, que € encontrar a forca
resultante tanto na direcdo horizontal quanto vertical. Entdo dialoga sobre o procedimento

para encontrar a for¢a resultante na direg@o vertical:

Professor da turma: T4 tem outra para cima aqui.
Cintia: Essas duas somam.
Professor da turma: Muito bem! Essas duas eu somo.

Nesse extrato, o professor da turma esta fornecendo mensagens sobre o desempenho e
capacidade de Cintia através da verbalizagdo “Muito bem!”. Assim, entendemos que se trata
de uma OPS para Cintia, pois o professor comunica que acredita em suas capacidades, e 1sso
podera influenciar em como Cintia julga suas capacidades ao resolver problemas.

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

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 com “Vai diminuir, né?” e depois com “Perfeito”. Dessa forma, a
interagdo 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 ao enunciar verbalmente
“Muito bem”. Essa mensagem oferece a Cintia uma OPS, ja que a mensagem comunica que 0o
professor da turma confia nas capacidades de Cintia em resolver problemas.

Depois de representar as forgas, Cintia e Livia comegaram a encontrar os valores com

a colaborac¢do do professor da turma.

Professor da Turma: Como se calcula o peso? Nao pode dizer que ndo sabe, tem que
olhar ai. Toda hora vocé diz, nfio sei, ndo sei. Tem que procurar entdo.
Cintia: E massa vezes gravidade?

462




VICENTIM, CUSTODIO

Professor da Turma. Viu como sabe. Viu agora? Parem de dizer que ndo sci. Vocés
acham que nio sabem nada. mas vocés sabem. S6 tem que acreditar um pouco mais.

Nessa interagdo, o professor da turma oferece mensagens sobre o desempenho e a
capacidade de Cintia e Livia, embora Livia ndo participe do dialogo. Portanto, ¢ 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 poderdo usar essa informagao para julgar suas
capacidades. Apos, elas calculam o valor das componentes fx e fy usando o seno e o cosseno

do angulo.

RE13

Grupo G2

O grupo iniciou com a discussdo da questio Q2. Ao explicar o procedimento de
resolugdo do item que solicitava o instante de encontro dos dois moéveis, Eliane se expressa da
seguinte forma:

Eliane: ¢ que assim. vocé tem que achar a constante para os dois. Entdo vocé tem o
mével A que a fun¢do hordria dele € Sa(posicio no ponto a)=50 +30t que é Sb

(posicdo no ponto b)= -50 -30t. vocé tem que achar um que iguala os dois. Tem que
achar uma funcio para eles dois. Deu para entender?

Beatriz: mais ou menos.

Eliane: para vocé saber qual ¢ 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.

Nessa situagdo, Eliane oferece em trés momentos explicacdes com convicgdo para
Beatriz. Primeiro ela demonstra como resolveu o seu problema usando os valores que
continham em sua questdo. Em seguida, diz que € preciso “igualar” e explica como ficaria a
resolucdo para o problema de Beatriz. Os problemas de Beatriz e Eliane eram semelhantes,
apenas diferiam nos valores da equagdo da posi¢do. Como demonstra confiar em suas
capacidades para resolver o problema, consideramos que os momentos representam OED para
Eliane, que podera refletir sobre essa experiéncia exitosa e julgar suas capacidades ao resolver
outros problemas semelhantes. Quando Beatriz perguntou “como se colocasse igual aqui?”,
demonstrou que estava prestando atencdo no raciocinio de Eliane, a modelo nesse caso.
Entdo, a partir desta OEV, Beatriz podera refletir no futuro sobre como Eliane pensou sobre o
problema e influenciar suas crengas de capacidades em resolver problemas analogos.

Em seguida, temos uma situagdo semelhante, quando Eliane da continuidade na
explicacdo:

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
lugardeach.

Beatriz: tem que achar o que?

Eliane: tem que achar a funcio.
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Eliane fornece uma explicagdo com convicgdo para Beatriz, portanto experimenta uma
OED. Por outro lado, quando Beatriz questiona Eliane com a interrup¢do “tem que achar o
que?”, demonstra que esta prestando aten¢do na explicagdo dada por Eliane. Portanto, ¢ uma
OEV para Beatriz, pois ela podera refletir sobre como Eliane pensou sobre o problema e
influenciar suas crengas de capacidades em resolver problemas analogos.

Elas também discutem a questdo Q4 e, novamente, Eliane fornece varias explica¢des a
Beatriz. A questdo envolve a analise de situa¢des em que a forga resultante deve ser zero para
satisfazer a condi¢do de que a velocidade sobre a caixa seja zero. A primeira explica¢do de

Eliane ¢ a seguinte:

Eliane: vou explicar as situagdes. A caixa é deslocada com velocidade constante.
Velocidade constante nesse caso, velocidade constante. Ele tem aceleragfio igual a
zero ¢ forga resultante igual a zero. A intensidade da forga de atrito com o piso ¢ a
caixa ¢ igual a intensidade de F. F ¢ essa ai. Sé que assim, a forca F que faz, a forga
resultante tem que ser zero. E se, por exemplo, F € igual a fat, se eu tirar F menos o
Fat tem que dar zero. D4 zero. Se elas sdo iguais vai dar zero.

Beatriz: sim.

Eliane: entdo aqui, a intensidade, o valor da forga de atrito entre o piso ¢ a caixa,
seria o atrito ¢ igual a F. ¢ para ter a forca resultante, ou s¢ja, se cu somar, s¢ ¢u
tirasse um do outro seria zero. E a forga resultante para ser constante, a aceleragio
tem que ser igual a zero ¢ a forga resultante tem que ser igual a zero.

Beatriz: td.[...]

Em todos os trechos das falas de Eliane transcritos acima houve uma explica¢do com
convicgdo sobre a direcdo e sentido da Forga aplicada (F), da forga de atrito (fat) e da forca
resultante sobre a caixa. Entdo, as situagdes representam OED para Eliane, pois ela demonstra
confiar em suas explicacdes e capacidades, ¢ uma situagdo exitosa para ela. Ela podera julgar
suas capacidades ao resolver outros problemas semelhantes baseadas nessa experiéncia. As
interrupgdes de Beatriz nesses trechos “sim” e “ta” sinalizam que estava prestando atengdo ao
raciocinio de Eliane, que serviu de modelo. Entdo as situagdes representam uma OEV para
Beatriz, pois ela podera refletir sobre como Eliane pensou sobre o problema e julgar suas

crengas de capacidades ao resolver outros problemas parecidos.

Percepciio dos estudantes sobre o fortalecimento das crencas de autoeficicia nas
atividades desenvolvidas para o tratamento dos erros

Inicialmente, construimos as categorias a partir das unidades de significado, obtidas
com as transcri¢des das catorze entrevistas, nosso corpus. A partir da desconstrugdo e
reconstrugdo do corpus, foram criadas dez unidades de significado e emergiram duas
categorias de analise, a saber: 1) a influéncia das atividades desenvolvidas na crenca de
capacidades de resolugdo de problemas de Fisica e 2) os fatores (fontes) que influenciaram na
crenca de capacidades de resolugdo de problemas de Fisica. A seguir, apresentamos a

comunicacdo da analise realizada, o metatexto construido.
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Categoria 1: A influéncia das atividades desenvolvidas na crenca de capacidade de
resolucio de problemas de Fisica

Nesta categoria, analisamos como as atividades desenvolvidas durante os encontros de
recuperacdo de estudos influenciaram as crencas de capacidades dos estudantes. Foram
organizadas quatro unidades de significado: 1.1) a execucdo de exercicios; 1.2) a frequéncia
com que se sente capaz; 1.3) os sentimentos ao resolver os problemas; 1.4) A ajuda dos
colegas na resolucdo em grupo. A tabela 1 apresenta a frequéncia das unidades de significado

identificadas nas falas de cada estudante entrevistado.

Tabela 1 - Frequéncia das unidades de significado da categoria 1 para cada estudante

Estudantes Frequéncia das unidades de significado

11 1.2 1.3 14

Alice 2
Cecilia

Manuela

Lorena

= T ) e ]
el B i

Joaquim

Livia
Sofia
Lucas

el Bl M Y R

U VI [N Y Y R

Isabela
Clara 1
Beatriz 1 2
Cintia 1
Leticia 1
Helena 1 1
Total 12 11 08 19
Fonte: os autores.

DO DO =] =] = W

Vale ressaltar a grande incidéncia da unidade de significado “a ajuda dos colegas na
resolugdo em grupo”, com 19 ocorréncias. Aparentemente, o trabalho em grupo foi o fator
mais relevante para o fortalecimento das crengas de autoeficacia dos estudantes. As unidades
de significado “a execucdo dos exercicios” e “a frequéncia com que se sente capaz’ também
foram bem frequentes, com 12 e 11 ocorréncias, respectivamente.

O fato de resolver problemas influenciou na crenca de capacidade de resolucdo de
problemas de fisica, pois essas execu¢des propiciaram experiéncias positivas que
contribuiram para que os estudantes aumentassem o sentimento de capacidade para conclusio
das tarefas na disciplina de Fisica. No extrato abaixo, Lucas e Isabela argumentam sobre este

aspecto:
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Eu acho que mais vezes porque, tipo, muitas vezes eu tento estudar lendo assim, mas
essa ndo ¢ uma matéria que tu aprende lendo assim, tem que ser praticando. Aqui eu
pratiquei mais. ai em casa ¢u estudei um pouco mais. dai me ajuda a desenvolver as
coisas. (Lucas).

Acho que sim, porque quando cu fago essas atividades, tudo bem, cu recebo ajuda ¢
tal, mas cu consigo fazer. terminar ¢ cu fico empolgada ¢ isso estimula para que cu
consiga fazer mais atividades. (Isabela).

Texto Lucas ressaltou mais a execugdo das atividades em si, acreditando que em Fisica
a pratica de exercicios € importante para que aprenda, ndo apenas a leitura. Com base nisso,
declara que se sentiu capaz mais vezes. Isabela, por sua vez, salientou que ter conseguido
resolver as atividades propostas serviu de estimulo para realizar mais atividades. Segundo
Costa e Boruchovitch (2006), experiéncias de €xito favorecem a busca por novas atividades e
desafios, servindo como estimulo para a execucdo de atividades futuras.

Os estudantes também relataram sobre a influéncia das atividades na frequéncia que se

sentiram capazes de resolver problemas, conforme declaram Alice e Joaquim:

Nao. porque como cu falei, sempre me sinto capaz. Serve mais como forma de alerta
ou reforgo para aquilo para que cu ja tive um problema (Joaquim).

[...] porque eu acho que eu sou bem capaz agora. Tava fazendo as ultimas listas e eu
conscguia fazer tudo ¢ antes cu ndo conseguia fazer nada. Acho que foi bem
importante (Alice).

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 alerta-lo sobre os “problemas” (erros) que estava cometendo, o que
demonstra, mesmo que Joaquim ndo declare, que seu julgamento de capacidade pode ter sido
ampliado. Por outro lado, Alice argumentou que as atividades possibilitaram que ela se
sentisse mais capaz, pois estava conseguindo resolver mais problemas dessa disciplina
naquele momento do que anteriormente.

Acreditamos que os relatos de Lucas, Isabela, Joaquim e Alice demonstram que as
OED oferecidas durante as RE ajudaram significativamente no fortalecimento das suas
crencas de autoeficacia. Estes estudantes se tornaram mais confiantes em suas capacidades
com o éxito obtido nas atividades, o que os estimula a continuar resolvendo problemas e
superar os eventuais erros cometidos.

Os estados fisiologicos e emocionais (EFE) experimentados atuam no julgamento das
capacidades de resolugdes de problemas. Situacdes de estresse, tensao, fadiga, dores e niveis
de humor sdo interpretadas como sinais de vulnerabilidade e, como consequéncia, propiciam
o fraco desempenho. A fim de fortalecer as crengas de autoeficacia, deve-se reduzir as reagdes
de estresse e tendéncias emocionais negativas, bem como, modificar a maneira de interpretar
os estados fisicos (BANDURA, 1994). Sobre os sentimentos experimentados ao resolver

problemas de Fisica durante as recuperagdes de estudo, Alice, Cecilia e Lorena declaram:

466




VICENTIM, CUSTODIO

Bem. Eu saia daqui sempre feliz porque cu conseguia fazer as coisas e, as vezes, nio
conscguia fazer nada (Alice).

Eu me senti confiante ¢. acho que de certa forma. um pouco mais inteligente
porqué...nossa, fisica sempre ¢ muito valorizado, entdo quando a pessoa entende
fisica ¢ como se a pessoa fosse mais inteligente (Cecilia).

Me senti feliz e. tipo. ndo ¢ realizada €. tipo. superada cu acho. Eu consegui superar
o que eu achava que ndo ia conseguir. Entdo agora e¢u consigo fazer os exercicios
que cu nfo imaginava que eu ia conseguir (Lorena).

Texto Os sentimentos de felicidade e confianga ocorreram porque os estudantes
conseguiram realizar os exercicios. Essas experiéncias poderdo ser interpretadas de forma
positiva no futuro e auxilia-los a encarar com seguranga novos problemas na disciplina. A
cultura de éxito criada dentro das RE permitiu que os estudantes pudessem experimentar
sentimentos agradaveis e fortalecer suas crengas de autoeficacia.

A ajuda oferecida aos estudantes para resolucdo dos problemas durante as intera¢des
com os colegas foi um elemento muito relevante para o fortalecimento das crencas nas
capacidades. Os relatos abaixo de Cecilia, Sofia e Helena, destacam aspectos positivos desta

colaboracéo:

Sim, a gente estava sempre junto fazendo ¢ me deixava assim...ndo s6 para mim
confianga, mas acho que para todo mundo(Cecilia).

E bom estar em grupo, é bem melhor do que estd em casa sozinha, tenho uma divida
¢ ndo consigo...¢ muito bom ter pessoas ao meu redor que possam me ajudar. Eu
acho que cu me sinto mais confiante (Sofia).

Na ultima questdo da prova a Alice me ajudou. Ela explicou porque estava errado ¢
ai eu me senti mais capaz por isso (Helena).

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 executar as
tarefas solicitadas. Além do papel da explicacdo que um colega oferece a outro, que permitiu
a Cecilia, Sofia e Helena compreenderem os aspectos teodricos e procedimentos de resolugdo
de problemas, a colaboragdo entre os membros do grupo ofereceu, como destacamos na se¢do
anterior, diversas OEV. Quando um estudante detectou que outro, com capacidades
semelhantes, apresentou dominio da tarefa, utilizou esta experiéncia para refletir sobre suas
proprias capacidades. Ou seja, os modelos que as estudantes tiveram contribuiram para o

fortalecimento das suas crengas de autoeficacia.

Categoria 2: Os fatores (fontes) que influenciaram nas crencas de capacidade de
resolucio de problemas de Fisica

Nesta categoria, analisamos os fatores (fontes) que influenciaram na crenca de
capacidade de resolucdo de problemas de Fisica. Foram organizadas seis unidades de
significado: 2.1) a ajuda (explicacdo, exposi¢des), 2.2) os encontros de RE; 2.3) experiéncias
de dominio; 2.4) experiéncia Vicaria (a contribui¢do do colega); 2.5) persuasdo social (os

comentarios sobre o desempenho); 2.6) os sentimentos e emogdes ao resolver problemas de
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Fisica. A tabela 2 apresenta a frequéncia das unidades de significado identificadas nas falas de

cada estudante entrevistado.

Tabela 2 - Frequéncia das unidades de significado da categoria 2 para cada estudante

Estudantes

Frequéncia das unidades de significado

2.1

2.2

2.3

2.4

25

2.6

Alice

2

Cecilia

Manuela

Lorena

Joaquim

N | = =] Do N

Livia

Sofia

(98]

Lucas

—

—_— N =N = =N N

Isabela

Clara

Q| ot | ot | et

—_— N = | DO | =

Beatriz

Cintia

—

Leticia

1

Helena

2

— N = =]

1

Total

12

05

20

28

13

08

Fonte: os autores.

Como pode ser observado, as unidades de significado com maior frequéncia
correspondem a “experiéncias vicarias” e “experiéncias de dominio”, com 28 e 20 citacdes,
respectivamente. De acordo Bandura (1994), as experiéncias de dominio sdo as que mais
influenciam no sentimento de capacidade de uma pessoa, pois sdo elas que definirdo como o
individuo se comportara diante de uma atividade futura. Sucessivas experiéncias negativas
tendem a enfraquecer esse sentimento de capacidade, enquanto sucessivos €xitos o
fortalecem. Por outro lado, Bandura (1997) declara que quando as pessoas estdo incertas
sobre suas proprias habilidades ou quando tém experiéncia anterior limitada, se tornam mais
sensiveis as experiéncias vicarias. Os efeitos da modelagem s3o particularmente relevantes
neste contexto. Aparentemente, este foi o caso dos estudantes participantes das RE, que
construiram suas crengas de autoeficacia com significativa influéncia da observagdo de outros
colegas realizando as tarefas.

Durante os encontros de RE o professor da turma e a professora pesquisadora
circulavam entre os grupos fornecendo ajuda como explicagdes e exposigdes sobre o conteudo
das questdes para que os estudantes pudessem localizar o erro cometido e propor a nova
solugdo. Essa ajuda foi importante para aumentarem a confianga na resolugdo de problemas,

como descrevem Alice, Isabela e Clara:
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[...] O professor passa muito mais rapido na sala do que na recuperagdo. Entdo vindo
aqui sabendo o que tinha que fazer eu ficava mais confiante que eu ia conseguir
(Alice).

Na sala eu t6 14 com todo mundo, eu tenho vergonha de perguntar, as vezes. [...] Al
quando eu venho aqui eu peco ajuda individualmente ¢ melhor, eu aprendo melhor ¢
eu me sinto mais confiante (Isabela).

Quando o professor ou vocé faz o exercicio comigo. Tem o negdcio de ler junto, de
pegar todas as informagdes ¢ dai substitui. [...]dai eu me sinto mais capaz. cu
consigo entender um pouquinho melhor (Clara).

Texto As trés estudantes ressaltaram que se sentiram mais confiantes e capazes de
resolver problemas de Fisica porque o atendimento era mais individualizado. Nas
recuperagdes a ajuda também permitiu que elas pudessem identificar o erro cometido e a
propor estratégias para solucionar novamente a questdo, entdo isso as fez se sentirem mais
confiantes e capazes. Custodio et al. (2013) argumentam que a apropriacdo do conhecimento
depende de agles propostas pelo professor com o objetivo de orientar a aprendizagem na
direcdo correta. Aparentemente, as ajudas ajustadas propiciadas durante as RE foram
essenciais para que os estudantes experimentassem situagdes de dominio das tarefas
propostas, fortalecendo suas crengas de autoeficécia.

Outro fator que influenciou no sentimento de capacidade dos estudantes foram os
comentarios que os docentes faziam sobre o desempenho nas atividades realizadas. Embora
os estudantes também transmitissem mensagens entre si, as informagdes sobre as capacidades

provenientes dos docentes parecem ter sido mais relevantes, conforme os excertos a seguir:

Aqui no quadro quando [cita o nome do professor] estava fazendo um exercicio da
prova, eu consegui entender ¢ ele falou “muito bem” ai eu me senti capaz de fazer
outras desse tipo (Sofia).

Acho que sim, porque se eles falam que tu consegue entio tu se sente um pouco
mais capaz (Alice).

Teve uma vez que cu chorei aqui ¢ ai tu comegou a falar comigo. mas eu sou muito
desesperada. [...] quando eu recebo um clogio, quando eu vejo que alguém estd
percebendo cu estou me esforcando. eu me sinto bem para continuar me esforgando
(Isabela).

Texto Pelas falas das estudantes encontramos evidéncias que as OPS oferecidas ao
longo das RE foram interpretadas de forma positiva, contribuindo para o fortalecimento de
suas crencas de autoeficacia. Sofia destaca uma mensagem transmitida sobre seu desempenho
(“muito bem”) que a fez se sentir capaz para realizar outras atividades similares. Alice, por
sua vez, ao ouvir “tu consegue”, interpretou a mensagem de forma construtiva, influenciando
no seu sentimento de capacidade. Por fim, Isabela ndo explicitou qual teria sido a mensagem
que a professora pesquisadora transmitiu, mas declarou que o elogio feito a fez se sentir bem
para continuar se esfor¢ando para executar tarefa, além de reduzir os sentimentos negativos
que costumeiramente experimentava.

De acordo com Bandura (1994), as experiéncias de dominio, €xito, que o sujeito
experimenta ao realizar uma tarefa sdo as que mais fortalecem as crencas de autoeficacia. Ja

as falhas, quando ocorridas sucessivamente, atuam no sentido de prejudicar essas crencas,
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quando ainda nd3o estdo fortemente estabelecidas. Nos excertos abaixo, Sofia e Helena
comentam sobre suas experiéncias de éxito dominio e como influenciaram suas crengas de

capacidades.

E. a gente estava aqui na mesa e eu consegui explicar, se eu ndo me engano a ltima
questdo de verdadeiro ¢ falso, que as outras ndo tinham entendido. Ai foi bem
interessante, eu me senti bem capaz (Sofia).

Sim, porque se cu encontrava sozinha o erro ¢ ajudava as outras pessoas parccia que
¢u era mais capaz. porque cu conseguia até explicar para as outras pessoas. entio
dava uma sensacido melhor (Helena).

Texto Sofia e Helena trazem situagdes em que sentiram capazes por vivenciarem
experiéncias de dominio. Essas experiéncias consistiram em explicar o exercicio/conteudo ou
o erro cometido para um colega que ndo tinha entendido ou conseguido localizar o erro ainda,
o que as fez se sentirem mais capazes. Pelas falas das estudantes encontramos evidéncias que
as OED oferecidas ao longo das RE, como o ato de realizar uma explicagdo com convicgdo
para outra pessoa, foram interpretadas de positivamente, contribuindo para o fortalecimento
de suas crengas de autoeficacia.

Embora a experiéncia de dominio, seja a que mais tem contribuigdo para fortalecer as
crencas de autoeficéacia, a unidade de significado com maior representatividade nas falas dos
estudantes foi a experiéncia vicaria, em que observar outra pessoa com caracteristicas
similares ao observador contribuem para o fortalecimento das crengas de autoeficacia
(BANDURA, 2008). Nos extratos a seguir apresentamos reflexdes positivas sobre a

experiéncia dos estudantes ao observar modelos nas OEV geradas nas RE:

Sim, como cu disse, s¢ uma pessoa consegue cu também tenho capacidade para
conseguir. Entdo ¢ sempre o meu foco (Cecilia).

Dai quando a gente v¢ alguém conseguindo. a gente meio que sente inspirado, assim
(Manuela).

Nio € porque alguém conseguiu fazer que eu vou conseguir fazer se ele nio me
explicar, mas sc ¢le conseguiu, as vezes ¢ a matéria que era mais facil. Depende do

colega (Lucas).

Cecilia e Manuela declararam que quando observam um colega conseguindo concluir
uma atividade se sentem capazes também de realizar a resolug@o do problema. Por outro lado,
para Lucas, apenas observar o éxito final de um colega ndo o faz se sentir capaz de concluir a
tarefa. Lucas chamou aten¢do para uma condi¢do que o modelo deve ter. Ao dizer “depende
do colega” esta se referindo a competéncias e habilidades que podem n@o ser semelhantes as
suas. Portanto, como sugere Bandura, pouca influéncia nas crengas de autoeficacia de Lucas
esse colega tera.

Com relagdo os sentimentos e emogdes experimentados durante as resolugdes de
problemas e a execugdo das atividades durante os encontros de RE, Sofia, Clara e Helena

argumentam:
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[...] ¢ muito bom ter pessoas ao meu redor que possam me ajudar. Eu acho que cu
me sinto mais confiante (Sofia).

Muito feliz, porque quando eu errava na sala, por exemplo, teve uma vez que eu
comecei a chorar porque cu ndo entendia de jeito nenhum a matéria (Helena).

Bem. bem ¢u nio me sinto[...]. mas cu me sinto um pouco melhor quando cu
consigo absorver alguma coisinha ou outra. Entdo ndo fica tdo cadtico que nem era
mais antes (Clara).

Sofia relatou se sentir mais confiante por estar em grupo e receber ajuda dos colegas
durante as RE. Quando compreende algo e aprende, mesmo que seja pouca coisa, se sente
melhor. Para Helena, resolver problemas e as atividades propostas na RE a fez se sentir feliz,
pois comegou a entender a matéria que considerava muito dificil. No entanto, Clara revelou
que ainda ndo sentia totalmente bem, pois ter que vir na recuperacdo de estudos, um ambiente
destinado a tirar duvidas que ndo foram sanadas durante a aula ou ter que localizar o erro
cometido para s6 entdo propor a nova solugdo, era algo que ainda ndo a fazia se sentir bem.
No geral, pelas falas das estudantes encontramos evidéncias que os EFE ocorridos nas RE
foram interpretadas de forma positiva, contribuindo para o fortalecimento de suas crengas de

autoeficacia.

Consideracoes finais

Tradicionalmente, o erro no processo educacional € percebido como justificativa para
puni¢do do aluno e necessita ser evitado a qualquer preco. O desempenho ¢ medido em
termos da auséncia de erros em avaliagdes ou outras atividades didaticas propostas pelo
docente, o que frequentemente conduz a motivagdo dos estudantes somente para alcangar uma
boa nota. Assim, o erro ndo possui utilidade como instrumento de aprendizagem e acaba
gerando apreensdo nos alunos ou obstaculos que ndo serdo superados. A fim de contribuir
com uma perspectiva positiva do erro no processo de ensino-aprendizagem, apresentamos,
neste artigo, resultados de uma investigagdo que buscou evidenciar as contribui¢des de uma
estratégia didatica para o tratamento de erros, implementadas com estudantes de Fisica do
primeiro ano do Ensino Médio, para o fortalecimento das crengas de autoeficécia.

Noés demonstramos que as oportunidades para influenciar as crengas de autoeficacia
podem ser observadas em eventos no momento em que estio ocorrendo. Os resultados
apontaram que a estratégia de tratamento de erros proposta durante as RE proporcionou
diversas oportunidades para o fortalecimento das crencas de autoeficacia dos estudantes.
Embora as OED tenham sido mais abundantes e explicitas, as OEV e OPS, que aparentemente
podem ser eventos sutis, tiveram grande relevancia e destaque nas interagdes ocorridas e,
consequentemente, na autoeficacia dos estudantes. Sawtelle et al. (2012) consideram que em
estudos tipicos onde os participantes sdo convidados a recordar eventos que influenciaram sua

percepcdo de capacidade, a natureza sutil dessas oportunidades “podem ser lavadas pela
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aparente abundancia de oportunidades para experiéncias de dominio” (p. 16). Ou seja, sdo as
experiéncias de dominio que os individuos lembram mais. Isto refor¢a a importancia de
analisar as oportunidades no momento e circunstancias que ocorrem.

Por intermédio das entrevistas, nas quais os estudantes foram confrontados com suas
produgdes e refletiram sobre as a¢des individuais e do grupo ao qual pertenciam, exploramos
evidéncias que as oportunidades identificadas sdo avaliadas e impactam no desenvolvimento
da autoeficacia. No geral, os estudantes fortaleceram suas crengas de autoeficacia. Eles se
sentiram mais confiantes e capazes de realizar tarefas semelhantes apos as atividades
propostas na RE. Na percep¢do global sobre a RE, apontaram a ajuda dos colegas na
resolugdo em grupo como elemento principal que contribui para aumentar a crenga em suas
capacidades. Acreditamos que o ambiente colaborativo, de cooperacdo entre os alunos, tenha
oportunizado que pudessem construir conhecimento com seus pares e fortalecer suas crengas
de autoeficacia. Conforme evidenciaram Espinosa et al., um ambiente colaborativo “pode
persuadir os estudantes a se sentirem mais capazes de aprender fisica” (2020, p.6).

A relevancia dos colegas também foi destacada na percepgdo dos estudantes sobre as
fontes de autoeficacia. Embora as experiéncias de dominio, persuasdo verbal e sentimentos e
emocdes tenham sido declaradas como importantes, as experiéncias vicarias foram as mais
citadas como influentes nas crencas de autoeficacia dos estudantes. Como os participantes da
entrevista eram majoritariamente do sexo feminino, convém ressaltar que alguns
pesquisadores sugerem que os julgamentos das mulheres sobre suas habilidades em fisica séo,
geralmente, influenciados profundamente por persuasdes sociais e experiéncias vicarias
(ZELDIN e PAJARES, 2000; ZHU, 2007). Isto poderia justificar a existéncia deste quase
equilibrio, demostrado nos resultados, entre experiéncias de dominio e experiéncias vicarias
como fontes mais influentes de informag&o sobre eficacia.

Apesar dos resultados favoraveis ao fortalecimento das crencas de autoeficacia
obtidos, convém destacar a necessidade da realizagdo de mais pesquisas empiricas sobre sua
conexdo com o tratamento de erros, em particular na sala de aula. Nossa pesquisa foi limitada
quanto a amostra, quanto ao ambiente em que ocorreu e tempo de duragdo da implementagdo
das atividades. Por essa razdo € necessario expandir a pesquisa para um ambiente de sala de
aula real, com seus problemas, desafios e contratempos.

Neste sentido, também ¢ necessario compreender mais sobre a influéncia do docente
sobre as crengas de autoeficacia dos estudantes. De acordo com Costa e Boruchovitch (2006),
quando o professor tem crenca elevada sobre sua capacidade de ensinar, compreende que ¢
importante para os estudantes terem suas crencas na capacidade de aprender elevadas. Ele
desenvolve alguns efeitos sobre sua pratica como escolha de métodos de ensino, capacidade

de explicar o conteudo adaptada a necessidade dos alunos, “manutencdo de controle de sala,
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estratégias de enfrentamento e persisténcia de situagdes dificeis, entusiasmo, compromisso e
metas pessoais” (AZZI et al., 2006, p. 155). Fica claro que a oportunidade de fortalecimento
das crengas de autoeficacia dos alunos depende significativamente da habilidade e motivagao

do docente.
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Apéndice A

Questdo 09) Consideremos um corpo de massa igual a 2kg inicialmente em repouso sobre um
plano perfeitamente liso. Sobre o corpo para a atuar uma for¢a  de intensidade 16 N,

conforme indica a figura.

Admitindo-se g =10 m/s”, determine:
a) a acelerag@o do corpo; b) a reagdo normal do plano de apoio.

Questdol10) Consideremos um corpo de massa igual a 2kg em repouso sobre um plano
horizontal sem atrito. Seja  uma for¢a de intensidade 10 N que passa a atuar sobre o corpo

nos dois casos abaixo. Determine a aceleracdo do corpo e a reagdo do apoio nos dois casos.

Admita g = 10 m/s”,
b) =
Bo*
T

TP
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ADO7

Questdo 02) Dois moveis, A e B, percorrem uma trajetdria retilinea conforme as fungdes
horarias a seguir: Movel A— Sa =-40 + 30t (ou Sa =50 + 30t) e Movel B — Sb =120 - 10t
(ou Sb=-50 - 30t). Sendo a posi¢do S em metros e o tempo T em segundos, determine: a) a
distancia entre os moveis no instante t=0? b) o instante do encontro dos dois méveis?

Questdo 04) Um estivador empurra uma caixa em um piso plano com uma forca horizontal F.
Considerando que a caixa ¢ deslocada com velocidade constante, € correto afirmar:

a) A intensidade da forga de atrito entre o piso e a caixa ¢ igual a intensidade de F.

b) A intensidade da for¢a de atrito entre o piso e a caixa € menor do que a intensidade de F.

¢) O somatorio das forgcas que atuam sobre a caixa ¢ diferente de zero.

d) A forga F e a forca de atrito entre a caixa e o piso possuem a mesma direcdo € 0 mesmo
sentido.

e) Nao existe atrito entre a caixa e 0 piso.

Apéndice B

1) As atividades desenvolvidas durante a recuperagdo de estudos ajudaram na conscientizagdo
e superagdo dos seus erros na resolugdo de problemas?

2) Vocé percebe melhoria no seu desempenho na disciplina de Fisica apds as atividades
desenvolvidas na recuperacgdo de estudos?

3) As atividades desenvolvidas durante a recuperagdo de estudos influenciaram suas
capacidades na resolug@o de problemas na disciplina de Fisica?

4) As atividades desenvolvidas durante a recuperagdo de estudos influenciaram na frequéncia
com que vocé se sente capaz de resolver problemas de Fisica?

5) Pode descrever alguma situagdo em que isso aconteceu?

6) A ajuda (explicagdes, exposi¢des) da professora-pesquisadora foram importantes para
aumentar sua confianca na resolugdo de problemas durante a recuperagdo de estudos? Cite
exemplos.

7) Os comentarios sobre o seu desempenho da professora-pesquisadora sobre as solugdes
propostas nas resolu¢des de problemas durante a recuperacdo de estudos foram importantes
para aumentar sua confianga? Cite exemplos.

8) Os colegas contribuiram para aumentar sua confianga na resolu¢io de problemas durante a
recuperacgdo de estudos? Cite exemplos.

9) Quando um colega conseguia concluir uma atividade de resolugdo de problemas na
recuperagdo de estudos, vocé também se sentia capaz de realiza-la? Cite exemplos.

10) Como vocé se sentiu (afetos e emogdes) ao resolver os problemas durante a recuperagdo
de estudos?
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