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RESUMO

O presente trabalho aborda os limites e as possibilidades do ensino de Fisica no contexto da
Escola Estadual de Ensino Médio Camilo Brasiliense, localizada no distrito de Antonio
Diogo, no municipio de Redencéo, Estado do Ceard. Partiu-se da problematizacdo do trabalho
desenvolvido pelo professor que atua na disciplina de Fisica no contexto do Ensino Medio,
considerando os fatores que interferem no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
verificados por ocasido da imersdo dos estudantes da Universidade da Integracédo
Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB) no contexto das escolas publicas nos
Estagios Supervisionados e no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). A pesquisa orientou-se pela abordagem qualitativa, valorizando as informagdes
advindas do campo e dos sujeitos e inspirou-se metodologicamente no estudo de caso, que
visa 0 conhecimento aprofundado da questdo em um contexto especifico, tendo estudantes e
professora de uma turma de 2° ano, como sujeitos da investigacdo. As estratégias de
aproximacdo com a realidade utilizadas foram revisdo de literatura, analise documental,
observacao do contexto da sala de aula, aplicacdo de um questionario junto aos estudantes e
por fim entrevista com a professora. Os resultados apontam que a compreensao dos limites e
possibilidades do ensino de Fisica demandam um olhar cuidadoso sobre o contexto no qual o
professor desenvolve o seu trabalho, onde se conjugam elementos politicos, econémicos,
sociais, culturais e pedagdgicos que interferem no modo como professores e estudantes
interagem no contexto da sala de aula.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Orientacdes Curriculares. Limites e possibilidades. Escola
Estadual de Ensino Médio Camilo Brasiliense.



ABSTRACT

This paper deals with the limits and possibilities of Physics teaching in the context of the
State School of Higher Education Camilo Brasiliense, located in the district of Antonio
Diogo, in the municipality of Redenc&o, State of Ceara. It was based on the problematization
of the work developed by the teacher who works in the discipline of Physics in the context of
High School, considering the factors that interfere in the development of the pedagogical
work, verified on the occasion of the immersion of the students of the University of the
International Integration of Afro-Brazilian Lusophony (UNILAB) in the context of public
schools in Supervised Internships and Institutional Scholarship Program (PIBID). The
research was oriented by the qualitative approach, valuing the information coming from the
field and the subjects and was inspired methodologically in the case study, that aims at the in-
depth knowledge of the question in a specific context, having students and teacher of a 2nd
grade class , as subjects of the investigation. The strategies of approximation with the reality
used were literature review, documentary analysis, observation of the context of the
classroom, application of a questionnaire with the students and finally interview with the
teacher. The results point out that the understanding of the limits and possibilities of physics
teaching demand a careful look at the context in which the teacher develops his work, where
political, economic, social, cultural and pedagogical elements that interfere in the way
teachers and students interact in the context of the classroom.

Keywords: Teaching Physics. Curricular Guidelines. Limits and possibilities. State School of
High School Camilo Brasiliense.
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1 INTRODUCAO

A Educacao qualquer que seja ela, € sempre
uma teoria do conhecimento posta em pratica
(Paulo Freire).

O presente trabalho de concluséo de curso aborda os limites e as possibilidades do
ensino de Fisica no contexto da Escola Estadual de Ensino Médio Camilo Brasiliense,
localizada no distrito de Antdnio Diogo, no municipio de Redencdo (Estado do Ceard),
respondendo as demandas do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza e Matematica, que 0 apontam como requisito parcial para obtencdo do titulo de

licenciada nesta area, com formacéo especifica para atuacdo no ensino de Fisica.

Compreendo que a formacao inicial de professores se da no processo de articulacéo
entre as diferentes experiéncias vivenciadas no decorrer do curso de licenciatura, nas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Desse modo, a construcdo do problema do qual
emergiu essa investigacdo foi realizada a partir do contato com as diferentes experiéncias
vividas nas disciplinas constituintes do curriculo do curso, assim como de outras
oportunidades formativas, realizada por meio de projetos, como o Programa Institucional de

Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

Ao recompor minha trajetéria para buscar elementos que pudessem me ajudar a ler a
realidade, problematiza-la e construir um objeto de investigacdo, lancei mdo da memoria,
destacando vivéncias ocorridas desde minha entrada no curso, que me aproximavam e

distanciavam da profissdo, até a etapa conclusiva que vivo neste momento.

Quando ingressei no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica
(CNeM) na Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB) e comecei a estudar Fisica na universidade, me encantei com o universo de
possibilidades que ela tem. Seus eventos, sua historia e as modificagdes ocorridas ao longo do
tempo me ajudaram a compreender essa Ciéncia como construcdo humana que é perpassada
por desafios proprios de cada tempo e que os contributos de cada cientista se constituem como

degraus que permitem a gradativa compreensao de fenémenos cada vez mais complexos.

A realidade que passei a conhecer a partir das disciplinas vividas na licenciatura
definitivamente ndo se assemelhava a visdo que havia construido da Fisica nas experiéncias

da educacdo bésica, assentadas na memorizagdo de formulas e aplicacdo em calculos. Tal
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realidade foi posta mais uma vez diante de mim, quando retornei a escola de Ensino Médio,
agora na condicdo de bolsista e de estagiaria. Percebi que os alunos ndo conheciam a
verdadeira Fisica, a que explica todos os fendbmenos da Naturais. Os professores lidavam com
0 ensino da Fisica pautado em célculos, descolados da articulagdo entre conceitos, principios e
a propria histdria dessa ciéncia, valorizando os produtos e ndo 0s processos presentes na
descoberta de cada elemento constituinte dos conteudos dessa area de conhecimento. O
resultado de tal postura pedagdgica é a memorizacdo e a reproducdo de contetudos ou
formulas que pouco, ou nada, colaboram para uma compreensdo mais alargada da realidade e

que facilmente sdo esquecidos apds os periodos de avaliacao.

A percepgdo acerca da realidade do ensino de Fisica e suas implicagdes na formacéo
dos estudantes foi gradativamente sendo construida a partir de minha participacdo como
bolsista no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Vivi essa
experiéncia durante seis anos e tive a oportunidade de observar a sala de aula exercitando meu
olhar como futura docente. Conheci de perto os desafios vividos pelos professores no
exercicio de sua profissdo, dentre os quais merecem destaque a precariedade das condicdes de
trabalho desenvolvido por esse profissional, traduzida nos espacos inadequados e recursos
reduzidos; na falta de formacdo continua especifica para a area de atuacdo, na carga horéria
reduzida desse componente curricular e na instabilidade profissional, além dos desafios
decorrentes das relacOes estabelecidas com os estudantes, como as diferentes faces da
desigualdade social manifestas cotidianamente em situacdes de violéncia e de falta de garantia
dos direitos fundamentais como a saude, moradia, trabalho. Assim, percebo ser necessario um
olhar mais critico sobre os limites e as possibilidades do ensino de Fisica, de modo que a
responsabilidade pelo atual estado das escolas ndo recaia exclusivamente sobre o professor.
Tal olhar demanda o aprofundamento tedrico das questdes epistemoldgicas presentes nas
orientacdes curriculares em vigéncia no Brasil, assim como uma maior aproximacao do

professor e dos desafios que vive na formacao e no exercicio da profisséo.

Partindo da necessidade de um entendimento amplo dos diferentes elementos
constituintes do problema da pesquisa, busquei realizar leituras de documentos, como 0S
Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), publicados no Brasil na década de 1990
(BRASIL, 1998) e atualizados na década de 2000 (BRASIL, 2002). Em tais documentos, se
coloca como expectativa que o ensino de Fisica oportunize a cada estudante a possibilidade de
interpretacdo de fatos, de fendmenos e de processos naturais, considerando a historicidade da

elaboracdo dos conhecimentos cientificos, frutos da interagdo do ser humano com a natureza.
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Desse modo, mais do que memorizar férmulas ou conceitos, para replicd-los em processos
avaliativos, o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula deve estimular a
problematizacdo da realidade, a utilizacdo de conceitos e principios para melhor compreender
e explicar os fenbmenos diversos existentes no Universo, tanto aqueles mais préximos da

realidade dos estudantes como aqueles mais distantes.

De modo articulado a leitura desse documento norteador da organizacao curricular das
escolas, dos materiais didaticos produzidos pelo Ministério da Educacdo no Brasil e das
avaliacdes em larga escala como o Exame Nacional do Ensino Médio, busquei, também,
visualizar as construcdes teoricas ja formuladas pelos estudantes egressos do curso de
Licenciatura em Ciéncias das Natureza e Matematica. A leitura desses referenciais me

permitiu compreender qual seria a contribuicdo desta pesquisa para o contexto da UNILAB.

Explorando os Trabalhos de Conclusdo de Curso ja apresentados e que dizem respeito
ao ensino de Fisica, destaco as producdes realizadas por Cavalcante (2018), Eduardo (2017) e
Freitas (2017).

No trabalho produzido por Cavalcante (2017), intitulado “O ensino de Fisica na
Educacéo de Jovens e Adultos: o caso da Escola de Ensino Médio Maria do Carmo Bezerra”,
foram apresentadas reflexdes referentes ao ensino de Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos
do Ensino Médio, em que se destacava a fragilidade dos processos formativos dos professores
para lidar com os desafios presentes nesta modalidade de ensino, além da precariedade com

que tais profissionais desenvolviam seu trabalho.

Na investigacdo realizada por Eduardo (2017), tendo como estudo “O perfil do
docente da area de Fisica e sua relacdo com a Astronomia: realidade das escolas de Ensino
Médio de Redenc¢do-CE”, o foco foi uma investigacdo sobre como se da o ensino de Fisica
nas escolas, na tentativa de fazer um mapeamento do perfil dos docentes que nela atuam em
relacdo a sua formacdo em Fisica e uso da Astronomia, tanto no planejamento como na

realizacéo de suas aulas.

Freitas (2017), no trabalho de conclusdo de curso intitulado Trabalho e energia:
diferentes estratégias de ensino em uma escola de Redencdo / Cear4 — Brasil analisou
diferentes estratégias metodoldgicas para o ensino de Fisica, articulando revisao de literatura

didlogo com uma escola publica de ensino localizada no municipio de Redencéo.
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Diante do exposto, estabelecemos como objetivo geral para este estudo compreender,
a partir do estudo de caso, os limites e as possibilidades do ensino de Fisica no contexto da

Escola Estadual de Ensino Médio Camilo Brasiliense.
Se constituem objetivos especificos:

e Identificar os fundamentos epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos do

ensino de Fisica no contexto da educacéo brasileira contemporanea;

e Identificar concepcdes que fundamentam as praticas de ensino de Fisica
desenvolvidas no contexto de uma turma de Ensino Médio da Escola Estadual
de Ensino Médio Camilo Brasiliense;

e Investigar elementos que se constituem como fatores que limitam e/ou
potencializam a consecugdo dos objetivos formativos propostos para a
disciplina de Fisica nas orientacdes curriculares brasileiras, no contexto da

escola investigada.

Considerando a complexidade do problema, que demanda a apreenséo de diferentes
elementos que interferem no fendmeno investigado, a presente pesquisa orientou-se pela
abordagem qualitativa, valorizando as informacGes advindas do campo e dos sujeitos
(GHEDIN; FRANCO, 2008), inspirando-se metodologicamente no estudo de caso, que visa 0
conhecimento aprofundado da questdo em um contexto especifico (YIN, 2015).

Foi definido como l6cus de investigacdo, a Escola de Ensino Médio Camilo
Brasiliense, tendo em vista nossa proximidade com o contexto e a concordancia dos sujeitos
com o desenvolvimento das atividades de pesquisa. Considerando a necessidade de
delimitacdo do objeto, foi definido como espaco mais especifico para o levantamento de
dados uma turma de 2° ano do ensino médio, tendo estudantes e professora como sujeitos da

investigacao.
As estratégias de aproximacao com a realidade utilizadas foram:

e Revisdo de literatura, com vistas a identificar debates atuais acerca dos elementos

politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos do ensino de Fisica;

e Andlise documental, visando identificar os elementos norteadores dos quais emergem
diferentes produtos relacionados ao curriculo escolar, como o0s Parametros

Curriculares Nacionais, o Projeto Politico Pedagogico da Escola e Planos de aula;
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e Observacdo do contexto da sala de aula, de modo a compreender de forma situada as

concepcdes e praticas docentes;

e Questionario aplicado junto aos estudantes para perceber os elementos que interferem
positiva e negativamente na aprendizagem dos conteudos de Fisica;

e Entrevista com a professora, para identificar elementos de sua trajetdria formativa e de
exercicio profissional que interferem na forma como a mesma concebe e materializa

as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula.

As reflexBes e achados que emergiram dessa investigacdo encontram-se organizados
ao longo deste trabalho que estd dividido em introducdo, trés capitulos que abordam

elementos tedricos, metodoldgicos e achados da pesquisa, conclusao e as referéncias.

Na Introducdo, apresentamos o problema da pesquisa, contextualizando seu processo

de construcdo e apresentando a estruturacdo do trabalho.

No capitulo intitulado Fundamentos epistemoldgicos do ensino de Fisica,
identificamos e discutimos diferentes perspectivas presentes nas formas como se organizam
0s processos de ensino e aprendizagem da Fisica, a partir dos quais é possivel construir
horizontes formativos distintos, que envolvem desde a memoriza¢do mecanica de formulas e
conceitos, até a aprendizagem critica dos diferentes contetdos. Discutimos, ainda, as
orientacbes curriculares para o ensino de Fisica no contexto da educacdo brasileira

contemporanea a partir dos Parametros Curriculares Nacionais.

No capitulo que recebe o titulo de Materializacdo de propostas didaticas para o ensino
de Fisica, discutimos diferentes estratégias metodolégicas de materializacdo da proposta
educativa proposta pelos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Fisica, no
contexto do Ensino Médio, considerando seus limites e possibilidades no cenario das escolas

publicas.

No capitulo intitulado Experiéncia da Escola Estadual de Ensino Médio Camilo
Brasiliense, apresentamos os achados da pesquisa de campo referentes as concepcles e
praticas de ensino de Fisica desenvolvidas no contexto de uma turma de Ensino Médio da
citada escola, assim como seus limites e possibilidades. Para tanto, sdo utilizados dados
coletados a partir de observaces, aplicacdo de questionarios junto aos estudantes e entrevista

junto ao professor.
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Nas consideracdes finais retomamos 0s objetivos da pesquisa e apresentamos suas
formas de consecucdo, apontamos para os principais achados da investigacdo e concluimos o

estudo.



2 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DO ENSINO DE FISICA

N&o basta ensinar ao homem uma especialidade
cientifica, porque assim poderé se tornar uma
maquina atil, mas ndo uma personalidade
harmoniosamente desenvolvida. E necessario que
0 estudante adquira uma compreenséo dos valores
éticos, um sentido daquilo que vale a pena ser
vivido, daquilo que é belo, do que é moralmente
correto. Sem cultura moral, ndo ha solucéo para
0s grandes problemas humanos.

(Albert Einstein).

No presente capitulo, apresentamos discussdes relativas aos fundamentos
epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos do ensino de Fisica. Os elementos apresentados ao
longo das discussfes nos permitem visualizar diferentes perspectivas presentes nas formas
como se organizam 0s processos de ensino e aprendizagem da Fisica, a partir dos quais é
possivel construir horizontes formativos distintos, que envolvem desde a memorizacdo

mecanica de formulas e conceitos, até a aprendizagem critica dos diferentes contetdos.

2.1. Diferentes formas de compreender e materializar o ensino de Fisica no Brasil

Para entendermos melhor como se da o processo de ensino e aprendizagem de Fisica
no Brasil, € importante recorrer a historicidade dessa constru¢do que envolve elementos de
natureza politica, social, cientifica, econdmica e cultural. E de suma importancia conhecer a
articulacdo de todos esses elementos na definicdo dos horizontes estabelecidos para o ensino
de Ciéncias, e em especial da Fisica, como uma demanda social necessaria ao
desenvolvimento da humanidade e suas implicacGes nos processos formativos desenvolvidos
nas escolas que envolvem desde defini¢des relativas as politicas curriculares, quanto a

formagéo e o trabalho docente.

Apesar da década de 1960 ser apontada como marco de inicio da historia do ensino de
Fisica no Brasil (MOREIRA, 2000), as raizes sociais, econdmicas, culturais e politicas que
precederam esse periodo sdo importantes referéncias para a compreensdo da Ciéncia e da

tecnologia como fatores necessarios ao desenvolvimento nacional.
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Tomando como base os estudos desenvolvidos por Saviani (2008) e por Rosa e Rosa
(2012), construimos uma retrospectiva histérica do cenério nacional que compreende desde o
inicio da educacdo no contexto brasileiro, no Sec. XVI, as diferentes perspectivas construidas
com o avanco da historia, até chegar na década de 1990, periodo em que foi publicada a atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9294 (BRASIL, 1996) que define os
horizontes formativos e as referéncias politicas e pedagdgicas da formacdo nos diferentes

niveis de ensino.

Saviani (2008) aponta que a educacdo brasileira € marcadamente dual, expressando
compromissos politicos estabelecidos com as classes historicamente privilegiadas, conferindo
a educacdo um carater ndo neutro. Segundo o autor “longe de ser um instrumento de
superacdo da marginalidade, se converte num fator de marginalizacdo ja que sua forma
especifica de reproduzir a marginalidade social é a producdo da marginalidade cultural e,
especificamente escolar” (SAVIANI, 2008, p. 17). A partir dessa critica sdo estabelecidos
blocos de teorias que fundamentam as perspectivas de ensino no Brasil e a partir dos quais
podemos compreender com mais clareza como os diferentes modos de compreender e
materializar o ensino interferem ndo s6 na formacdo dos sujeitos, mas da propria sociedade.

Sao eles: teorias ndo criticas, critico-reprodutivistas e teorias criticas.

Retomando os percursos histéricos na educacdo do Brasil, visualizamos a
predominancia das teorias ndo criticas, fundadas a partir da organizacdo dos sistemas de

ensino. De acordo com Saviani (2008 p. 17):

Sua organizacgao inspirou-se no principio de que a educacdo é direito de
todos e dever do Estado. O direito de todos a educagdo decorria do tipo de
sociedade correspondente aos interesses da nova classe que se consolidara
no poder: a burguesia. Tratava-se, pois, de construir uma sociedade
democratica, de consolidar a democracia burguesa. Para superar a situagdo
de opressdo, propria do "Antigo Regime", e ascender a um tipo de sociedade
fundada no contrato social celebrado "livremente" entre os individuos, era
necessario vencer a barreira da ignordncia. SO assim seria possivel
transformar os suditos em cidaddos, isto é, em individuos livres porque
esclarecidos.

A histéria da educacdo brasileira tem seus primeiros registros com a chegada dos
iniciada, com os jesuitas em 1549, junto ao primeiro governador-geral do Brasil, Tomé de
Souza. Os religiosos eram responsaveis pela educacdo dos colonos e dos nativos, sendo
fortemente marcada pela evangelizacdo. A forma de organizacdo do trabalho educativo era

pautada em principios como a divisdo das turmas de estudantes pelo nivel de conhecimentos
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que resultou nos sistemas de seriagdo; a organizacdo do trabalho didatico, no qual se
estabeleciam os procedimentos a serem realizados pelo professor; a definicdo de critérios para
exercicio da docéncia a partir da especializacdo dos professores; e, ainda, a diferenciacdo dos

conhecimentos.

Apesar de os professores jesuitas terem uma ampla formacdo, sustentada em
referéncias como o trivium (légica, gramatica e retorica) voltado ao desenvolvimento do
espirito pela linguagem, o quadrivium (aritmética, muasica, geometria e astronomia) que
compreendia estudos da matéria, da compreensdo do mundo fisico (PAIVA, 2015), o que
prevalecia era o carater disciplinador, fortemente marcado por questdes teoldgicas, que
buscava a formacdo do homem universal e imutdvel, cuja esséncia era pré-determinada.
Assim, a sequéncia formal do ensino era estruturada em cinco passos — a prelecdo, a contenda,
a memorizacao, a expressao e a imitacdo, que se constituem como importantes referéncias
para a educacdo tradicional que permanece, até os dias atuais, influenciando a forma de
organizacéo do trabalho docente.

O trabalho desenvolvido pelos jesuitas durou cerca de duzentos anos, até que estes
foram expulsos do territorio brasileiro pelo Marqués de Pombal, por questdes de natureza
politica. Com a expulséo foi completamente destruida toda a estrutura de ensino existente,
estabelecendo um periodo de caos que durou até a vinda da familia real em 1808.

Com a chegada da corte, o sistema educacional iniciou um processo de reorganizagao
para atender as demandas de formacdo, inclusive com a criacdo de cursos técnicos e
superiores. Em 1837, foi entdo, criado o Colégio Pedro 11, no Rio de Janeiro, se dando inicio

do ensino de Fisica no Brasil.

De acordo com Rosa e Rosa (2012, p.3):

Foi nesse periodo, porém, que se estruturou uma mudanga nos conteldos
ensinados nas escolas. Ao lado dos estudos literarios classicos e modernos, e
da matematica, surgiram as ciéncias fisicas e naturais, a historia e a
geografia, embora ainda com um papel muito pouco saliente.

Apesar da pouca importancia ainda atribuida as novas ciéncias incluidas nos
curriculos, esta inclusdo ja se anunciava como reflexo de uma ampla discussdo acerca da

estruturacdo da educacdo no Brasil, iniciada por Rui Barbosa, que defendia o ensino de
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Ciéncias desde a infancia como forma de possibilitar aos individuos beneficiar-se dos

conhecimentos para desfrutar da vida civilizada.

A organizacdo didatica dos contetdos de ciéncias deveria “[...] instigar no aluno o
gosto pela disciplina, a qual precisaria ser orientada para a observacao e a experimentacédo
[..]. A escola a ser difundida deveria estar voltada para a vida e carregada de contetdos
cientificos, que visassem a formagdo do trabalhador e do cidadiao” (ROSA; ROSA, 2012, p.
3). Em decorréncia dessas discussoes, influenciadas pelo pensamento positivista, foi incluido
no curriculo das institui¢fes brasileiras, em 1890, o conteddo de Ciéncias Fundamentais, que

abrangia Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia e Sociologia.

Contudo, as transformacdes propostas ndo foram postas em pratica de maneira

satisfatoria, como afirmam Rosa e Rosa (2012, p. 3):

Durante o periodo da primeira republica, o sistema educacional brasileiro
tornou-se efetivo e, com isso, evoluiu, embora sob entraves politicos. Em
1903, por exemplo, um projeto de lei busca modificar o panorama nacional
no ensino de Ciéncias Naturais, através da implementacdo da
obrigatoriedade de laboratorios para desenvolver os contetdos de Fisica e
Quimica. Entretanto, esses espacos eram utilizados para demonstracdes
praticas, que pouca influéncia tiveram sobre o ensino dessas disciplinas
curriculares. De acordo com Almeida Junior (1980), as reformas
educacionais do primeiro periodo republicano mostraram uma educacao
ilusoriamente cientifica de aspiragdo comtiana, ficando longe de realizar
uma legitima formacdo de cientistas por meio de profundos estudos das
ciéncias exatas, sem detrimento da parte experimental (p. 59).

Considerando os diferentes limites encontrados no contexto brasileiro para efetivacao
de uma educacdo publica de qualidade, o Séc. XX se inicia em clima de efervescéncia politica
e varias propostas educativas sdo colocadas em discussdo, sobretudo nas décadas de 1920 e
1930 quando a educacdo é compreendida como um problema nacional.

Na década de 1930 iniciou-se, a partir da queda da Republica Velha, um periodo de
transformacoes sociais e politicas vinculadas a transicdo econdmica pautada no setor agrario e
de producéo artesanal, para uma econémica urbana e a producdo industrial. A educacao, nesse
contexto, ndo poderia mais se configurar como privilégio de poucos, mas como necessidade
de todos, pois era compreendida como elemento necessario ao desenvolvimento econdmico

brasileiro.

Apesar dessa bandeira ser defendida por grupos politicos e de intelectuais, 0s

privilégios das classes favorecidas economicamente ainda permaneceram, sendo validado
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inclusive pelas reformas educacionais, como a Reforma Francisco Campos. Essa reforma,

segundo Rosa e Rosa (2012, p. 3):

A reforma Francisco Campos € um marco importante nesse periodo
denominado escola novista, vindo a consolidar a arrancada centralizadora do
governo. Ela efetivou-se através de uma série de decretos que dispunham
sobre a organizacao dos ensino superior e médio, secundario e profissional.
Baseando-se em aspectos conservadores, essa reforma consolidou a base
humanista tradicional vigente, instituindo o ensino profissionalizante como
um “mal necessario” do mundo moderno, discriminando aqueles cujas
caréncias econdmicas ndo lhes permitiam acesso ao ensino superior,
enviados precocemente ao mundo do trabalho, principalmente na area do
comércio. A inovagdo mais significativa da reforma foi a criacdo da
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, mostrando a preocupagdo em
formar professores preparados para o ensino secundario das elites. Esse
ensino era considerado essencial para a chegada do aluno no nivel de
educacdo superior, mantendo-se essa reforma com carater seletivo, elitista e
preparatorio.

Como é possivel visualizar, os processos educativos propostos pela reforma revelam o
carater dualista da educacdo brasileira que interfere de maneira importante na construgdo da
marginalidade: de um lado encontramos a formacéo da mao de obra e do outro a formacéo de
liderancas. Assim, como a teoria é descolada da préatica e o saber é descolado do saber, 0s
processos formativos reiteram a figura do professor como detentor do conhecimento e 0s
estudantes como tabulas rasas onde o mestre talha os conhecimentos, numa perspectiva de

doacdo por quem ensina e reproducdo por quem aprende (SAVIANI, 2008).

Apenas em 1934 foi criado o primeiro curso de graduacdo em Fisica no Brasil,
conhecido como Sciencias Physicas, na universidade de S&o Paulo, cujo objetivo era formar
bacharéis e licenciados. Neste periodo:

Os contetdos estavam apoiados na ciéncia classica e estavel do século XIX,
baseada nos livros didaticos estrangeiros, e em relatos de experiéncias neles
contidas, com eventuais demonstragdes em sala de aula, para confirmar a
teoria exposta. Continuam o0s autores mencionando que este ensino era
desenvolvido com o intuito de preparar o aluno, desde a escola primaria,
para prosseguir seus estudos até sua formacao no ensino superior (ROSA,;
ROSA, p. 5).

Nas décadas de 1940 e 1950, contexto onde emerge o0 nacionalismo

desenvolvimentista, os Estados Unidos da América se articulam com o Brasil para cooperar
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tecnicamente com a implantacéo de industrias. Essa cooperacgdo interferiu significativamente
na redefini¢do dos horizontes formativos propostos para a educacgdo da populagéo, que deveria
atender as demandas do desenvolvimento tecnoldgico e dispor de conhecimentos necessarios

ao manuseio de maquinas.

No final da década de 1950 e a partir da década de 1960, consolida-se uma verdadeira
corrida em direcdo ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Rosa e Rosa (2012, p. 6)

indicam que:

O periodo passa a ser conhecido no ensino de Ciéncias como a era dos
projetos, os Projetos de ensino de Ciéncias no Ensino Secundario, com as
disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia e Geociéncia. Os parametros
utilizados para o desenvolvimento dessas disciplinas eram os do ensino nos
Estados Unidos, fortemente estendidos para toda a América Latina. Tais
projetos tinham como principais caracteristicas a producdo de textos, a
utilizagdo de material experimental, o treinamento de professores e a
permanente atualizacédo e valorizagdo do contetido a ser ensinado.

Na década de 1960, registram-se investimentos, inclusive do capital estrangeiro
norteamericano, no ensino de Fisica, através da aquisicdo de materiais didaticos, inclusive
para a execucdo de aulas experimentais. Eram fornecidos para as escolas kits de materiais de
apoio, que continham livros didaticos para o uso dos professores, que na verdade eram
verdadeiros roteiros sobre como os professores deveriam ensinar Ciéncias nas escolas. Esse
processo foi fortemente influenciado pelo projeto Physical Science Study Committee, o
PSSC, desenvolvido nos Estados Unidos e posteriormente ampliado para a América Latina,
inclusive o Brasil e que buscava alinhar o ensino de Ciéncias a inser¢do dos jovens nas
carreiras cientificas (ROSA; ROSA, 2012).

De acordo com Alves (2000, p. 26):

[...] independentemente dos motivos politico-ideolégicos que subsidiaram o
projeto, sua proposta era revolucionéria, apresentando um texto moderno,
com uma sequéncia nova de contetdos, incorporando tdpicos pouco
explorados nos textos tradicionais. O avango desse projeto estava, entre
outras questdes, nos programas de laboratério, que proporcionavam a
participacdo ativa dos estudantes no desenvolvimento dos experimentos,
situacdo pouco presente até entdo nas atividades de laboratério. A estrutura
dos experimentos, destaque nesse projeto, era apoiada por equipamentos
simples e de facil reprodugdo, acompanhados por manuais de procedimento,
0s guias de laboratorio.
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A partir do PSSC, muitos projetos sobre o Ensino de Fisica foram criados. Contudo,
tais projetos apresentavam como limite comum o fato de se debrugarem excessivamente sobre
0s modos como a Fisica poderia ser ensinada (em forma de textos, experimentacao, historia
da fisica e etc) sem considerar os desafios presentes na forma como se aprender a Fisica. Tal
limite alimentava a perspectiva da memorizacdo de contetdo por parte dos estudantes e na
producdo de artigos cientificos por parte dos professores, sem interferir de forma significativa

na evolucao do processo ensino- aprendizagem, conforme ocorria na Pedagogia Tradicional.

De acordo com Lombardi (2008, p.204) “esse periodo foi marcado por importantes
mudancas, expressas em reformas educacionais, como a de Francisco Campos e Gustavo
Capanema, e ainda pela Lei de Diretrizes e Bases na Educagio Nacional n° 4.024 de 19611
(BRASIL, 1961)”. Nesses referenciais legais, encontra-se a disputa por ideais de sociedade
que interferem de maneira direta na educacdo: a pedagogia nova, que buscava superar 0s
elementos politicos e epistemoldgicos da pedagogia tradicional pautada no acumulo acritico
de informacdes, tendo como centro o professor e os contetdos, em direcdo aos postulados da
escola nova, pautados no reconhecimento do sujeito que aprende e 0s processos psicoldgicos
envolvidos nesse processo; e em seguida a pedagogia tecnicista, que se contrapunha a
dimensdo psicolégica em nome da dimensdo técnica, voltada a produtividade e a

competitividade.

Na década de 1970, em decorréncia da forte relacdo estabelecida entre a modernizacao
posta pelo processo de industrializacdo crescente no Brasil e 0s processos formativos
desenvolvidos nas instituicdes de ensino, é registrada a importancia do ensino das ciéncias,
vinculado a evolucao cientifica e tecnolégica demandada naquele cenéario e sua relagdo com a
formacéo do cidadd@o para o mercado de trabalho. Assim, a dimensdo técnica da formacao se
constituia como principal referéncia, o que era interessante para o a ditadura militar presente
naquele contexto, ou seja, afastar do contexto formativo qualquer relacdo de natureza politico-
pedagdgica que permitisse a reflexao sobre as relagfes que se estabelecem entre o contexto da

formacé&o e a realidade na qual os estudantes se inserem.

De acordo com Saviani (2008, p. 23):

1 E importante destacar que a Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, aponta para a
equivaléncia entre o ensino secundario de carater propedéutico e o ensino profissional. A dualidade de ensino
chega a fim somente em termos legais, pois na pratica os curriculos continuavam tomando como base os
contelidos exigidos nos processos seletivos de acesso ao ensino superior.
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A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril,
pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagogico.

O autor continua:

O fenbmeno acima mencionado nos ajuda a entender a tendéncia que se
esbocou com o advento daquilo que estou chamando de “pedagogia
tecnicista”". Buscou-se planejar a educacdo de modo a dotd-la de uma
organizacgdo racional capaz de minimizar as- interferéncias subjetivas que
pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar
0s objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dar a
proliferacdo de propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, o
microensino, o teleensino, a instrucdo programada, as maquinas de ensinar
etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedag6gico com a
especializagdo de fungdes, postulando-se a introdugdo no sistema de ensino
de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai, enfim, a padronizacdo do
sistema de ensino a partir de esquemas de planejamento previamente
formulados aos quais devem se ajustar as diferentes modalidades de
disciplinas e praticas pedagdgicas (SAVIANI, 2008, p. 24).

Nessa pedagogia tecnicista, nem o conteldo e nem 0s sujeitos — professor ou
estudantes - se constituem como elementos centrais do processo ensino-aprendizagem, mas a
técnica de ensino formulada por especialistas. A fragmentacdo entre a teoria e a pratica, entre
0 saber e o fazer. Assim, o que demonstrava o alcance dos objetivos do processo formativo
ndo era a capacidade de formulacdo de hipoteses, compreensdo critica ou contextualizacéo
dos conteddos, mas a capacidade de reproduzir os conhecimentos em instrumentos
avaliativos, tomados como referéncia para avaliar a eficiéncia e a eficacia dos métodos. Caso
ndo houvesse sucesso nesse processo, a responsabilidade recaia sobre o professor ou sobre os

estudantes que ndo se adaptaram a tecnologia educacional proposta.

Nesse cenario, 0 que orientava o ensino de Fisica no Brasil eram propostas de ensino
para treinar o professor de Ciéncias a ensinar na escola primaria e secundaria, seguindo
exclusivamente modelos de ensino norte-americanos da época. Os cursos eram programados
para desenvolver um determinado projeto de ensino, com propostas fechadas. Cabia ao
professor de Ciéncias executa-las, procurando adequa-las a sua realidade. O especialista em
ensino de Ciéncias elaborava o projeto de acordo com sua concep¢do de ciéncia, escola e
sociedade. A difusdo da proposta inovadora se dava através dos cursos de treinamento, sendo

os professores os principais divulgadores dessa inovagdo (GOUVEIA, 1992).
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A partir das décadas de 1980 e 1990 foi registrada uma reorganizacdo do ensino de
Ciéncias, pautada numa leitura critica da realidade nas quais se encontravam postas as

relacBes entre desenvolvimento cientifico-tecnologico e desenvolvimento social e econémico.

Questdes éticas relativas a construcdo do conhecimento cientifico e seus impactos no
homem e na natureza comegaram a ser levantadas e discutidas, superando as herancas
deixadas pelo positivismo que conferiam a ciéncia um carater de neutralidade. Surgem,
entdo, preocupacBes que correlacionavam a melhoria no ensino de Ciéncias a uma
aproximacdo critica e problematizadora dos problemas enfrentados pela sociedade e pelos

contextos em que o individuo se encontrava inserido.

Essa postura pedagogica alinha-se as criticas elaboradas pelas teorias critico-
reprodutivistas e consolidadas na pedagogia critica, apresentada por Saviani (2008, p. 13).
Estas teorias reconhecem as vinculagdes entre a educacgéo e a reproducao de valores postos na
sociedade, chamando atencdo para aquelas que se estabelecem pela forca politica e

econdmica.

Para o autor, a teoria critica se anuncia como aquela que:

[...] se imp0e a tarefa de superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as
teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-
reprodutivistas) colocando nas maos dos educadores uma arma de luta capaz
de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado.

A clareza das relacdes estabelecidas entre ciéncia e existéncia passam a se configurar
como uma das principais tarefas educativas do professor de Ciéncias, dentre as quais se insere

0 ensino da Fisica.

A perspectiva sociointeracionista que articula os conhecimentos prévios dos
estudantes aos conhecimentos cientificos construidos historicamente pela humanidade se
torna um importante referencial que permite as escolas investir numa formacéo situada, que
considere as tensdes e contradigdes presentes no contexto atual e que definem objetivos
distintos e, muitas vezes, antagonicos as finalidades postas a educacdo. Esses referenciais se
encontram expressos tanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°9394/96,
quanto nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino de Fisica (BRASIL, 1998, 2001)

que seguirdo analisados na préxima secéo.
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2.2 Orientac0es curriculares brasileiras para o ensino de Fisica

As diferentes transformacGes historicas, sociais, econémicas, culturais, politicas e
tecnoldgicas apresentadas na sessdo anterior se constituiram como cenario a partir do qual as

politicas educacionais gestadas na década de 1990 no Brasil foram elaboradas.

A Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1998) é um marco legal que fundamenta
a compreensdo ampliada de educacgéo, reconhecida como um direito social, conforme reza o
art. 6° da Constituicdo de 1988. O Art. 205, por sua vez, reitera esta compreensdo, atribuindo
responsabilidades ao Estado na efetivagao desse direito, quanto aponta que a mesma € “direito
de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Para dar materialidade aos indicativos postos na Constituicdo Federal, foi elaborada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394 (BRASIL, 1996), que reafirma a
compreensdo ampla de educagdo como um direito, detalha formas de organizacao e estabelece
compromissos com a qualidade dos processos formativos desenvolvidos no contexto das
instituicBes de ensino, desde a educacao basica até a educacdo superior, considerando o papel
estratégico das instancias municipal, estadual e federal da gestdo educacional e a necessidade

de articulagéo social, conforme se encontra expresso no Art. 1°:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, Nnos movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil e nas manifestacfes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias.

8§ 2° A educagdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social.

A partir da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), o Ministério da Educacdo junto com a
sociedade brasileira vem mobilizando esforgos para articular, a partir dos contextos sociais,
elementos que relacionem o0 acesso a educacdo a qualidade dos processos formativos
desenvolvidos pela escola. A compreensdo da educacdo como uma prética social demanda,
por exemplo, o dialogo entre os desafios postos a humanidade e os conteldos constituintes

dos curriculos escolares.
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Junto as concepcdes postas nesses documentos, foram realizados movimentos para
colaborar com o desenvolvimento de novas praticas formativas, tanto na formagao inicial
quanto continuada de professores, a luz de teorias educacionais que partem da critica a
compreensdo do processo de formacdo como acUmulo de conhecimento, pautado numa
suposta neutralidade, com relacBes hierdrquicas entre estudantes e professores e entre
conhecimento cientificos e ndo cientificos, além da desvinculacdo entre realidade e escola,
entre outras questbes apontadas por Saviani (2008) como fundamentos da educacdo
tradicional. As orientacdes curriculares formuladas a partir da publicacdo da LDB 9394/96
(BRASIL, 1996) sdo fundamentadas no reconhecimento da educacdo como pratica social que
demanda a reflexdo sobre a realidade, o respeito aos diferentes tipos de saber, a relagdo
democratica entre os sujeitos e uma articulacdo préxima entre o curriculo escolar e 0s espacos
de vivéncia dos estudantes, numa perspectiva sociointeracionista, que envolve diferentes
elementos da realidade, como os politicos, historicos, econémicos, sociais, culturais, entre

outros.

Assim, ao vincular a educacdo ao preparo para 0 mundo do trabalho, a orientacdo
presente na citada Lei prevé uma compreensdo critica e politicamente situada dos processos
produtivos, compreendendo as relagdes contraditérias que sdo construidas socialmente ao
longo do tempo e que colocam de um lado a classe trabalhadora e do outro os donos dos
meios de producédo. Entre essas relagdes estdo questdes relacionadas a pobreza, desigualdade,
discriminacdo, degradacdo do meio ambiente, entre outras tantas. Nesse sentido, mais do que
formar a mdo de obra especializada, pautada em conhecimentos de natureza técnica,
apresentados fora de contexto e compartimentalizados, a formacdo deve ser abrangente e
englobar a problematizacdo da realidade e a reflexdo critica sobre as préaticas (FREIRE, 1996).

Com o processo da terceira revolucdo industrial, a chamada revolucdo tecnoldgica, as
exigéncias do mercado de trabalho relativas a qualificacdo dos profissionais se tornaram
maiores. A partir dela, a producdo artesanal, manufaturada, ensinada informalmente de
geracdo a geracdo, € substituida pela produgé@o em série, que demanda a aprendizagem formal
e certificada de habilidades os novos para 0 manuseio de novos e complexos sistemas de

producdo.

Dentro desse contexto, o Ensino Médio, definido no art. 36 da citada LDB como etapa
final da educacéo basica, é destinado a consolidagéo e ao aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos durante toda a vida escolar dos estudantes, vinculados ao mundo do trabalho e as

praticas sociais. As alteracbes provocadas no Ensino Médio levam em conta as mudancas
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estruturais que transformam a producdo e a prépria organizacdo da sociedade em processos

cada vez mais complexos.

O Ensino Médio, no contexto inaugurado no artigo 35 da LDB 9394/96 (BRASIL,

1996), tem como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicGes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

II1 - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Como estratégia de materializacdo da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), o Ministério da
Educacdo (MEC) promoveu a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM), referéncia para a construcdo dos Projetos Politico Pedagdgico das

escolas, nos quais esta incluido o curriculo.

Os PCNs sdo referenciais que definem e promovem uma educacao igualitaria por todo
0 pais, sem deixar de lado a identidade de cada regido. Eles contém instrucdes direcionadas a
escola para que esta defina os contetdos constituintes de seu curriculo que considerando 0s
contextos nacional e local, articulando possibilidades de inclusdo social e educacional que
vinculem a formacdo ampla demandada pela sociedade sem desconsiderar as identidades dos

estudantes.

Partindo desses principios, a formacdo cidada proposta pela LDB 9394/96 (BRASIL,
1996) e pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002) prevé atuacao decisiva dos
professores na formulagdo de propostas em que os contetdos de ensino. Os PCNEM fazem
uma discussao sobre o basico a ser ensinado e aprendido em cada fase do processo de ensino e
aprendizagem. Mas € dever dos professores apontados pelos parametros possam dialogar com

a realidade de suas escolas e de cada aluno, contextualizando o processo de formacéo.

Dentro deste contexto, o ensino da Fisica adquire 0s seguintes compromissos:
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Trata-se de construir uma visdo da Fisica que esteja voltada para a formagéo
de um cidaddo contemporaneo, atuante e solidario, com instrumentos para
compreender, intervir e participar na realidade. Nesse sentido, mesmo 0s
jovens que, apo6s a conclusdo do ensino médio ndo venham a ter mais
qualquer contato escolar com o conhecimento em Fisica, em outras
instancias profissionais ou universitarias, ainda assim terdo adquirido a
formac&o necessaria para compreender e participar do mundo em que vivem
(BRASIL, 2002, p. 2).

A Fisica é uma ciéncia de descobertas e experimentos, ndo se limita s aos livros e

calculos, existindo em um universo a ser estudado, seus fenémenos e suas aplicabilidades.

Conforme os PCNs:

A Fisica deve apresentar-se, portanto, como um conjunto de competéncias
especificas que permitam perceber e lidar com os fendmenos naturais e
tecnolGgicos, presentes tanto no cotidiano mais imediato quanto na
compreensao do universo distante, a partir de principios, leis e modelos por
ela construidos (BRASIL, 2002, p. 2).

A Fisica configura-se, dentro deste contexto, como uma ciéncia aberta, explorada das
mais variadas formas, como se verificam nos estudos sobre fenbmenos ja sistematizados ao
longo da histéria da humanidade que abrem caminho para a construcdo de novos aspectos a
serem descobertos, como uma obra inacabada que continua a ser escrita com a colaboracéo

dos sujeitos.

As compreensdes de inacabamento e de historicidade ai presentes colaboram para o
entendimento da complexidade dos conhecimentos e para o importante papel desempenhado
pela humanidade para a producdo dos mesmos. A problematizacdo da realidade é o elemento
que fundamentalmente permite o avanco das ciéncias. Assim, a perspectiva didatica a ser
buscada ndo é a memorizacdo de conteidos e formulas, mas a problematizacdo da realidade e

0 uso dos conhecimentos ja construidos para a busca de soluges.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002, p. 22):

Todo conhecimento é socialmente comprometido e ndo ha conhecimento que
possa ser aprendido e recriado se ndo se parte das preocupagdes que as
pessoas detém. O distanciamento entre os conteldos programaticos e a
experiéncia dos alunos certamente responde pelo desinteresse e até mesmo
pela desercdo que constatamos em nossas escolas. Conhecimentos
selecionados a priori tendem a se perpetuar nos rituais escolares, sem passar
pela critica e reflexdo dos docentes, tornando-se, desta forma, um acervo de
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conhecimentos quase sempre esquecidos ou que ndo se consegue aplicar, por
se desconhecer suas relagdes com o real.

Ao relacionarmos os contetdos abordados de Fisica com a realidade, estamos ao
mesmo tempo facilitando o processo de aprendizado, quanto o tornando significativo. O ciclo
de construcdo do conhecimento é apresentado para os estudantes enquanto processo e nédo

como um produto pronto e acabado a ser assimilado de modo passivo.

A partir dessa compreensdo, é possivel entender as reflexdes apresentadas por
Cachapuz (1999, p.3) ao apontar para 0 ensino por pesquisa como uma alternativa didatica

capaz de atender a essas demandas formativas:

[...] significa olhar para a educacéo cientifica que ndo é s6 Educagdo em Ciéncia
mas também Educacdo sobre Ciéncia, ou seja preocupando-se também com o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos como parte de uma educacdo para a
cidadania. Trata-se assim de valorizar objectivos de formagdo de indole
educacional e ndo objectivos meramente instrucionais. O aqui designado Ensino
por Pesquisa (EPP) é uma alternativa possivel.

A partir das posturas investigativas, os estudantes devem ser levados a perceber que 0s
modelos dos quais 0s pesquisadores lancam mao para descrever a natureza sao aproximacoes
validas em determinados contextos, mas que nao constituem uma verdade absoluta. Tal
compreensdo sO pode ser construida na medida em que os estudantes tém a possibilidade de

articular a teoria presente nos escritos académicos a experimentagdo concreta.

Muitas vezes, ideias como as das particulas, gas ideal, queda livre, potencial elétrico e
muitas outras sdo apresentadas sem nenhuma referéncia a realidade que representam, levando
0 estudante a julga-las sem utilidade pratica. Outras vezes, modelos como o de raio luminoso,
de a4tomo, de campo, de onda eletromagnética, etc. sdo apresentados como se fossem entes
reais (ALVARES, 1991).

Perez et al (2001, p. 136) colaboram com o entendimento dessa questdo, ao afirmarem

que:

Desse modo, ndo se raciocina em termos de certezas, mais ou menos
baseadas em “evidéncias”, mas em termos de hipoteses, que se apoiam, €
certo, nos conhecimentos adquiridos (e ndo s6), mas que sdo abordadas
como simples “tentativas de resposta” que serdo postas a prova da forma
mais rigorosa possivel, 0 que da lugar a um processo complexo em que nao
existem principios normativos, de aplicagdo universal para a aceitacdo ou
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recusa de hipoteses ou, mais geralmente, para explicar as mudangas nos
conhecimentos cientifico.

Para atender & perspectiva ampla e critica de formacdo, as orientaces curriculares
para o ensino médio (BRASIL, 2006) apontam para o ensino de Fisica a partir dos seguintes

eixos de competéncia:

e Representacdo e comunicagdo — que envolve aspectos relacionados a estrutura
e carater intrinseco do conhecimento sobre a Fisica, que envolve
reconhecimento de simbolos, das relagdes de causa e efeito, de modelos fisicos

microscopicos, entre outras;

e Investigacdo e compreensdo — que envolve estratégias diferenciadas de
construgédo do conhecimento que colocam o estudante como protagonista frente

aos fendmenos, explorando-os através de estratégias diversas;

e Contextualizacdo sociocultural — atividades que permitem aos estudantes
compreender a historicidade dos processos de construcdo do conhecimento,
percebendo como as diferencas culturais implicam em epistemologias distintas
e que estas colaboram, cada uma a seu modo, na melhoria das condi¢cfes de

vida dos sujeitos.

Através dessa nova proposta para 0 ensino, a pergunta a ser respondida pelos
professores deixa de ser “o que ensinar de Fisica” e passa a ser “para que ensinar Fisica”, e a

busca pela resposta facilita de maneira significativa o processo de ensino e aprendizagem.

O foco do trabalho docente deixa de se organizar a partir da perspectiva do “o que
ensinar”, que subordina a realidade aos contetdos organizados a partir de suas estruturas
internas, em dire¢@o ao “para que ensinar”, que toma a realidade como ponto de partida para o

estabelecimento do didlogo com os conteudos.

No proximo capitulo exploraremos algumas das estratégias metodologicas de
materializacdo dessa proposta educativa, refletindo, também, sobre os limites e as

possibilidades das mesmas.



3 MATERIALIZACAO DE PROPOSTAS DIDATICAS PARA O ENSINO DA FiSICA

O conhecimento e as competéncias promovidas
somente adquirem seu sentido pleno quando
transformados em acéo

(BRASIL, 2002, p. 40).

No presente capitulo discutimos diferentes estratégias metodologicas de
materializacdo da proposta educativa proposta pelos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
ensino de Fisica, no contexto do Ensino Médio, considerando seus limites e possibilidades no
cenario das escolas publicas.

Iniciamos discutindo o papel da Didatica nesse processo e, em seguida, abordamos as

estratégias que permitem a transformacéo da proposta curricular em acao.

3.1 Didética e ensino de Fisica

Para discutir o ensino da Fisica, precisamos tomar como ponto de partida a
compreensdo da Pedagogia como Ciéncia da Educacdo, promovendo uma ampla reflexdo
acerca dos elementos sociais, politicos, econémicos, culturais e histéricos envolvidos no ato

educativo.

A Educacdo, conforme ja apresentamos no decorrer do capitulo anterior, € uma pratica
social que ocorre em contextos concretos, sofrendo alteracBes que dizem respeito aos

principios, valores, crencas e epistemologias de cada agrupamento populacional.

Assim, 0 ensino da Fisica guarda orientacGes de natureza geral, conforme o esforco
realizado nos PCNs, mas precisa dialogar com as especificidades de cada escola e de cada

comunidade que conferem aos contetdos de cada ciéncia sentidos e significados distintos.

Para Pimenta (2009) a Pedagogia cumpre o importante papel de iluminar o processo
educativo com elementos teoricos que permitam ao professor compreender a dimensdes

politica e pedagdgica presentes nesse ato.

A problematizacdo das préaticas educativas por parte do professor precisa articular,
entdo, a teoria e a pratica, numa perspectiva dialética que “pode dar conta de conhecer e

estabelecer as finalidades (atividade tedrica) conjugadas as necessidades e possibilidades
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materiais para fazer da educacdo (praxis educativa) o processo de humanizagdo do homem”

(PIMENTA, 2009. p.98).

Esse processo investigativo desenvolvido pela Pedagogia ocorre atraves da Didatica,
que € a parte dessa ciéncia que se ocupa dos fendmenos de ensinar e aprender, que sao sempre
perpassados pelas especificidades historicas, sociais, econdmicas e culturais dos sujeitos que
ensinam e que aprender (FRANCO, 2010). Como vemos, a Didatica é muito mais do que a

organizacdo mecanica do tempo e dos recursos disponiveis.

A Didatica compreende uma série de fatores que envolvem o professor, sua vida,
trabalho e formacdo; o estudante, sua trajetdria, sua identidade, seus limites e suas
possibilidades; a escola e seus compromissos politico pedagdgicos; a educacgdo e as demandas
sociais de preservacdo e transformacdo da cultura a que busca atender; as politicas
educacionais que expressam projetos de homem e sociedade; as tecnologias disponiveis em

cada tempo e contexto, entre outras questdes.

Para Maia e Scheibel (2006; p. 8):

E necessario pensar a Didatica para além de uma simples renovagio nas
formas de ensinar e aprender. O desafio ndo reside somente no surgimento
ou criacdo de novos procedimentos de ensino, ou em mais uma forma de
facilitar o trabalho do educador e a aprendizagem do educando. Mais do que
isso, a Didatica tem como compromisso buscar praticas pedagdgicas que
promovam um ensino realmente eficiente, com significado e sentido para os
educandos, e que contribuam para a transformacéo social.

Diante do exposto, é possivel compreendermos que ndao ha metodologias de ensino
desvinculadas de intencionalidades mais amplas que traduzam compromissos de ordem
politica, o que nos mostra a necessidade de indagar sobre o que ensinamos quando
ensinamos? A esta questdo articulam-se outras como: porque este conteudo e ndo outro?
Como esta metodologia articula professor, estudante, conhecimento e realidade? A servigo de
qué e de quem essa organizacdo didatica estd a disposicdo? Esta pratica conduz a

transformacéo da realidade ou a sua manutencéo.

Estas questBes iluminaram as discussdes sobre 0s recursos e posturas pedagdgicas que

apresentaremos a seguir.
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3.2 Recursos e métodos

3.2.1 O Livro Didatico

E comum boa parte dos professores utilizar como principal recurso o livro didatico ou
materiais similares como apostilas e anotacdes elaborados a partir das colecBes constituintes

do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

De acordo com o Ministério da Educagdo (BRASIL, 2018, p. 1):

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a
avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre
outros materiais de apoio a préatica educativa, de forma sistematica, regular e
gratuita, as escolas publicas de educacdo basica das redes federal, estaduais,
municipais e distrital e também as instituicdes de educacdo infantil
comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e
conveniadas com o Poder Publico.

O Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017, unificou as a¢Ges de aquisicao e
distribuicdo de livros didaticos e literarios, anteriormente contempladas pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e pelo Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE). Com nova nomenclatura, o Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD também teve seu escopo
ampliado com a possibilidade de inclusdo de outros materiais de apoio a
pratica educativa para além das obras didaticas e literarias: obras
pedagbgicas, softwares e jogos educacionais, materiais de refor¢o e correcéo
de fluxo, materiais de formac&o e materiais destinados & gestéo escolar, entre
outros.

Considerando a relevancia do livro didatico para a organizacdo do trabalho docente,
concluimos que a influéncia desse material sobre a qualidade do processo ensino-

aprendizagem seja decisiva.

O Ministério da Educacdo faz uma avaliacdo para selecionar os livros, que seréo
distribuidos nas escolas e consequentemente para as salas de aula. Contudo, cabe ao professor
selecionar dentre os livros aprovados através do PNLD, o material mais adequado a sua

realidade dos espagos onde atua.

Os critérios estabelecidos para avaliacdo das colecGes direcionadas ao ensino de Fisica
séo dispostos pelo Manual do PNLD a partir de cinco blocos:

Bloco 1 — Legislacdo e cidadania: os aspectos avaliados neste bloco abordam o

respeito & legislacdo brasileira que compreende as diretrizes e normas relativas ao
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Ensino Médio, assim como a observancia de principios necessarios a construcdo da

cidadania;

Bloco 2 - Abordagem teorico-metodologica e proposta didatico-pedagogica: que
envolve aspectos relacionados as escolhas metodologicas e a contribuicdo destas para
0 alcance dos objetivos educacionais; a coeréncia entre a abordagem escolhida, 0s
contelidos e 0s recursos propostos; respeito a interdisciplinaridade nas formas de

apresentar e abordar os conteudos;

Bloco 3 — Conceitos, linguagens e procedimentos: sdo avaliados elementos
relacionados a correcdo e atualizacdo dos conceitos, das informacdes e dos
procedimentos utilizados na colecdo, traduzindo os avancos da ciéncia e os principios

didaticos da proposta escolhida;

Bloco 4 — Manual do professor: sdo consideradas as caracteristicas e finalidades
especificas desse material que envolvem a relagcdo que se estabelece entre professor —
estudante — conhecimento — realidade apontando como a organizagcdo do material

didatico pode contribuir para a organizacao do trabalho pedagogico;

Bloco 5 — Projeto editorial: avalia o alinhamento da estrutura editorial e do projeto
grafico da colecdo aos objetivos e principios didatico-pedagdgicos anunciados tanto na
colecdo quanto no manual do professor.

Ao exploramos os cinco blocos, utilizando como marcador a palavra Fisica,
observamos que a mesma aparece trés vezes no Bloco 2; cinco vezes no Bloco 3 e trés vezes

no Bloco 4, conforme é possivel visualizar no Quadro 1:

Quadro 1 -~ MENCOES A FISICA NO MANUAL PNLD/ FISICA (BRASIL, 2018)

Blocos Formas como a Fisica é abordada
avaliativos

Contempla de forma equilibrada o conjunto de conhecimentos da fisica como
disciplina académico-cientifica de referéncia;

Evita tratar os conceitos centrais da Fisica de forma compartimentalizada
(procurando, por exemplo, integra-los a diferentes contextos e/ou situagGes da

Bloco 2 Lo .
vivéncia cotidiana);

Utiliza o vocabulario cientifico como um recurso que auxilia a
aprendizagem das teorias e explicagdes fisicas, sem privilegiar a memorizacao
de termos técnicos e defini¢des;
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Favorece a articulacdo de conteldos da Fisica com os de outras &reas
curriculares;

Apresenta os conteldos da Fisica considerando a sua contextualizacéo
pertinente a aspectos sociais, historicos, culturais, econémicos ou do cotidiano,
evitando a utilizagéo de contextualizacdes artificiais

Bloco 3

Evita tratar de forma desarticulada os elementos conceituais que sdo
claramente inter-relacionados na estrutura conceitual da ciéncia Fisica;

Utiliza abordagens do processo de construcdo das teorias fisicas,
sinalizando modelos consonantes com  vertentes epistemoldgicas
contemporaneas;

Contempla e aborda, de forma adequada e pertinente, conhecimentos
usualmente classificados como de Fisica Moderna e Contemporanea;

Apresenta, em suas orientacfes didatico-pedagdgicas, a disciplina escolar
Fisica no contexto da area curricular das Ciéncias da Natureza, ressaltando as
relacbes e congruéncias com nogdes, conceitos e situacdes também
abordadas em outras disciplinas escolares do Ensino Médio;

Ressalta o papel mediador do professor de Fisica no processo de
Bloco 4 aprendizagem do estudante e sua especificidade na conducdo das atividades
didéticas;

Estimula o professor a continuar investindo em sua propria aprendizagem,
ampliando os seus conhecimentos de e sobre Fisica, bem como sobre as
multiplas formas de desenvolver as suas atividades de ensino (por exemplo,
sugestdes de leituras complementares, sitios da internet, etc.);

Fonte: Manual PNLD (BRASIL, 2018).

Como ¢ possivel visualizar, os critérios avaliativos utilizados como referéncia para a
analise do material didatico alinham-se as discussdes postas nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, a saber: representacdo e comunicacdo; investigacdo e compreensdao e, por fim,
contextualizagdo sociocultural. Interdisciplinaridade, contextualizagdo, abordagem complexa
dos conteudos, discussdes acerca da producdo do conhecimento e o estimulo ao
desenvolvimento de uma postura investigativa, partindo inclusive da propria formagdo do

professor, séo elementos que aparecem evidenciados nos eixos avaliativos do PNLD / Fisica.

Se considerarmos as reflexdes de Choppin (2004, p. 553), acerca do livro didatico,
podemos compreender esse material como um “suporte privilegiado dos contetidos
educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social

acredita que seja necessdrio transmitir as novas geracdes”. Se o mesmo ¢ carregado de
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intencionalidades, cabe ao professor identifica-las, problematizé-las e, quando necessario,
realinha-las a proposta formativa desenvolvida pela escola.

A autonomia concedida ao professor pela Constituicdo Federal e pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional vigente convida esse profissional a tomar decisdes relativas a
ordenacdo dos capitulos e temas, complementacdo e atualizacdo de informagGes considerando
0 contexto, articulagdo com outros materiais, entre outras agdes que permitam aproximar o
livro didatico das expectativas de aprendizagem indicadas pelas escolas em seu Projeto

Politico Pedagdgico.

3.2.2 Laboratério de Ciéncias

As aulas de Fisica experimental tém como principal objetivo a implementacdo de
acOes que melhorem o interesse dos estudantes pela disciplina e mostrem na pratica os
conceitos que sdo abordados nas aulas, fazendo com que 0s mesmos raciocinem e
compreendam as causas e efeitos que ocorrem no dia a dia, dando, dessa forma finalidade ao

conhecimento cientifico adquirido.

Com a pratica da experimentacao, € possivel despertar no aluno a curiosidade pelos
fendmenos analisados no laboratorio, fazendo que o mesmo reflita e compreenda todo

processo, desde a sua introducdo na sala de aula, até a concretizacdo do experimento.

A partir dela, é possivel dizer que, ao praticarmos a observacdo e o trabalho em
equipe, estaremos promovendo a formacdo de cidaddos, capazes de entender a vida que 0s
rodeiam e a importancia da busca do dialogo e do entendimento coletivo em relacdo a cada

fenbmeno observado.

De acordo com os PCNs de Fisica (BRASIL, 2002, p. 37):

E indispensavel que a experimentacio esteja sempre presente ao longo de
todo o processo de desenvolvimento das competéncias em Fisica,
privilegiando-se o fazer, manusear, operar, agir, em diferentes formas e
niveis. E dessa forma que se pode garantir a construcdo do conhecimento
pelo proprio aluno, desenvolvendo sua curiosidade e o habito de sempre
indagar, evitando a aquisicdo do conhecimento cientifico como uma verdade
estabelecida e inquestionavel.
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Sabemos que no nosso pais muitas escolas ndo possuem ainda laboratérios de ciéncias,
e muitos que possuem, ndo fazem uso dessa prética pela falta de materiais. De acordo com o
documento Notas Estatisticas do Censo Escolar 2016, publicadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anysio Teixeira (INEP, 2017), apenas 25,2% das escolas
que responderam ao censo escola dispem de laboratérios de ciéncias, o que implica em

nimero de matriculas a cobertura de 54% do total de estudantes.

Aliada a caréncia material das escolas que, pelo observado no censo escolar, nao
dispdem de espacos e recursos para o desenvolvimento de aulas em laboratorios, é registrada
ainda, a falta de preparo dos professores de Fisica para lidar com processos de ensino e

aprendizagem no contexto laboratorial.

De acordo com Moreira (2015, p. 45):

Apesar de muitos professores de ciéncias do Ensino Basico apoiarem a
inclusdo de aulas praticas no curriculo, vérios deles ndo utilizam os
equipamentos e laboratdrios existentes em suas escolas devido a falta de
preparo e outras razGes que fogem a sua algada, levando a um ensino de
Fisica puramente tedrico.

E necessario, portanto, compreender a necesséaria articulacdo entre as atividades
desenvolvidas no contexto do laboratério e da sala de aula que devem cumprir, cada uma a
seu modo, uma permanente articulacdo entre a teoria e a pratica, superando a perspectiva da

experimentacéo tradicional que promovia a ciséo entre esses dois elementos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002, p. 38):

As abordagens mais tradicionais precisariam, portanto, ser revistas, evitando
“experiéncias” que se reduzem a execucdo de uma lista de procedimentos
previamente fixados, cujo sentido nem sempre fica claro para o aluno. E t&o
possivel trabalhar com materiais de baixo custo, tais como pedagos de fio,
pequenas ldmpadas e pilhas, quanto com Kits mais sofisticados, que incluem
multimetros ou osciloscopios. A questdo a ser preservada, menos do que 0s
materiais disponiveis, €, novamente, que competéncias estardo sendo
promovidas com as atividades desenvolvidas.

As aulas nos laboratdrios, portanto, devem ser um espaco de desenvolvimento das
competéncias previstas no eixo investigacdo e compreensao apresentado anteriormente como

aquele atraves do qual o professor explora junto as estudantes estratégias diferenciadas de
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construcdo do conhecimento, desenvolvendo uma atitude de protagonistas frente a exploragéo

e compreensao dos fenémenos, seguidas da construcdo de conhecimentos.

A demanda posta pelos documentos, como a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) e os
PCNs (BRASIL, 2002) em relagdo ao desenvolvimento de competéncias relacionadas aos atos
de investigar e compreender, confrontada com as precarias condi¢Ges das escolas publicas,

convidam os professores a encontrar estratégias para promover o atendimento dessa demanda.

Desse modo, tém-se registrado de forma cada vez mais presente o desenvolvimento de
experimentos com materiais de baixo custo que seguem, segundo Moreira (2015, p. 46):
“motivando os alunos a confrontar seus conhecimentos prévios com os fenomenos fisicos a
luz dos conceitos tedricos proporcionando uma aprendizagem critica e uma melhor leitura do

mundo que os cerca”. Conforme veremos mais detalhado no topico seguinte.

3.2.3 Experimentos com materiais de baixo custo

O ensino de Fisica, como visualizamos nas sessdes anteriores, torna-se mais
significativo na medida em que permite aos estudantes visualizarem de forma concreta as
relacfes entre a teoria e a pratica. No entanto, tal perspectiva se encontra atravessada por
questdes materiais que limitam o desenvolvimento de atividades praticas, como a inexisténcia

de laboratorios ou as condi¢des precarias de funcionamento dos mesmos (INEP, 2017).

Como a falta de condicdes para a efetivacdo de aulas praticas em laborat6rios é uma
realidade comum a boa parte das escolas publicas, um significativo nimero de professores e
pesquisadores tém sistematizado reflexdes a partir de atividades que envolvem experimentos

com materiais de baixo custo.

Segundo Luiz (2015, p. 19):

O experimento de baixo custo é aquele cujo material seja realizado ou
adquirido facilmente no mercado comparado com o valor dos experimentos
vendidos comercialmente no mercado comparado com o valor dos
experimentos vendidos comercialmente e que substitui 0 experimento que
normalmente seria em um laboratério convencional, ou seja, serve como
uma abordagem paliativa as vezes definitiva.
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Os experimentos realizados nas salas de aula se configuram como uma ferramenta

importante para o processo de ensino e aprendizagem.

No desenvolvimento dos experimentos, o professor envolve 0s estudantes no processo

de construcdo do conhecimento nas diferentes etapas em que o mesmo se desenvolve.

O inicio das atividades pode se dar a partir do levantamento de conhecimentos prévios
dos estudantes sobre o contetido em pauta, seguido da constru¢do do material a ser utilizado,
num processo de colaboracdo entre professores e estudantes, da sua utilizacdo em sala de aula

e construcdo de acervo na escola.

Importa ressaltar que, em decorréncia da natureza dos materiais, 0S mesmos nao
demandam gastos com manutencao, tampouco a presenca de profissionais especializados em

laboratdrio para que os experimentos se realizem.

Dessa forma os PCNs (2002, p. 55) ressaltam que,

As habilidades necessarias para que se desenvolva o espirito investigativo
nos alunos ndo estdo associadas a laboratérios modernos, com equipamentos
sofisticados. Muitas vezes, experimentos simples, que podem ser realizados
em casa, no patio da escola ou na sala de aula, com materiais do dia-a-dia,
levam a descobertas importantes.

O desenvolvimento de experimentos se constitui como oportunidade de articular a
teoria e a pratica, através de posturas investigativas que envolvem: problematizacdo da
realidade, descricOes e comparacGes de fendbmenos, elaboracdo de hipdteses, fundamentacdo
tedrica do processo de construcdo do conhecimento, registro, sintese e reelaboracdo de

conhecimentos.

Assim, o desenvolvimento das atividades com materiais de baixo custo precisa ter
como eixo principal a articulagcdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos cientifico,
teoria e pratica, realidade e curriculo, ensino e aprendizagem. Tal postura dialoga com a
perspectiva sociointeracionista (VYGOTSKY, 1988) de constru¢do do conhecimento em que
a realidade se constitui como referéncia para a selecdo dos contetidos e em que a interacao
entre os sujeitos é condicdo fundamental para a exploracdo dos fendmenos e construcao de

conhecimentos.
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3.2.4 Tecnologias Digitais da Informacgdo e Comunicagéo

A todo momento presenciamos em nossa sociedade o uso das diversas formas de
tecnologias no dia-a-dia, principalmente pelas geracdes mais jovens. Os avangos e
desenvolvimento tecnoldgico tém provocado significativas mudangas nas formas como cada

individuo se relaciona consigo mesmo, com o outro e com o0 mundo.

Assim, as tecnologias se tornam cada vez mais ferramentas indispensaveis para o
processo de inclusdo social. Ndo podemos mais pensar na formacdo dos sujeitos sem
considerar as tecnologias digitais da informagao e comunicacéo (TDIC) o que conduz a escola
a pensar sobre as diferentes formas de usa-la em sala de aula (COSTA; LIMA, 2016).

No que diz respeito ao ensino de Fisica, as TDICs auxiliam nas diversas visualizagdes
de fendmenos fisicos, uma vez que é impossivel captar a dindmica dos fendmenos fisicos
através dos registros presentes nos livros didaticos, como: a dualidade da luz, o efeito

fotoelétrico e entre outros.

Através dos programas de animacdo e simulacdes é possivel visualizar com clareza a

dindmica do fendmeno que esta sendo observado.

De acordo com Heckler et al (2007, p. 268):

As animacgles e simulacGes sdo consideradas, por muitos, a solucdo dos
varios problemas que os professores de fisica enfrentam ao tentar explicar
para seus alunos fenomenos demasiado abstratos para serem “visualizados”
através de uma descricdo em palavras, e demasiado complicados para serem
representados através de uma Unica figura. Elas possibilitam observar em
alguns minutos a evolucdo temporal de um fenémeno que levaria horas, dias
ou anos em tempo real, além de permitir ao estudante repetir a observacao
sempre que o desejar.

Para captar as multiplas potencialidades das TDICs no ensino da Fisica, o professor
precisa investir no processo de planejamento, estabelecendo previamente o0s elementos

teoricos e praticos a serem explorados no contexto da sala de aula.

Ressaltamos, dessa forma, que o centro do processo nao € a tecnologia por si s6, mas o

uso da mesma em favor do processo de constru¢do do conhecimento.
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2.3.5 Desenvolvimento de projetos de investigacédo

Outra modalidade organizativa importante para o ensino da Fisica é o
desenvolvimento de projetos de investigacdo, que consiste na elaboracdo de uma sequéncia
didatica de atividades em torno de um tema estabelecido e de problemas e hipoteses a ele
relacionados, a partir da postura investigativa e colaborativa entre professores e estudantes
(HERNANDEZ, 1998).

De acordo com as orientacdes curriculares para o ensino de Fisica, publicadas pelo
MEC (BRASIL, 2006, p. 85):

Um projeto pode favorecer a criacdo de estratégias de organizacdo dos
conhecimentos escolares, ao integrar os diferentes saberes disciplinares. Ele
pode iniciar a partir de um problema bem particular ou de algo mais geral, de
uma tematica ou de um conjunto de questdes inter-relacionadas. Mas, antes
de tudo, deve ter como prioridade o estudo de um tema que seja de interesse
dos alunos, de forma que se promova a interacdo social e a reflexdo sobre
problemas que fazem parte da sua realidade. S&o situacbes a serem
trabalhadas sob uma visdo interdisciplinar, procurando-se relacionar
contetidos escolares com assuntos do quotidiano dos estudantes e enfatizar
aspectos da comunidade, da escola, do meio ambiente, da familia, da etnia,
pluriculturais, etc.

O desenvolvimento de projetos apresenta como uma de suas principais caracteristicas
a abordagem interdisciplinar e contextualizada dos contetdos que colabora resguardando o
carater complexo do conhecimento. Desse modo, o ponto de partida nunca € o contetido pelo
conteddo, mas situacdes problema que tém sua compreensdo e resolucdo vinculadas a
determinados contetdos. Assim, ao trabalhar com projetos, o coletivo de sujeitos envolvidos
deve estabelecer com clareza elementos que sdo considerados fundamentais a partir das

seguintes perguntas:

e Que tema sera trabalhado e por qué? A resposta para esta pergunta deve tomar
como referéncia a realidade de onde o tema emerge e 0 interesse que desperta nos
estudantes e nunca a sequencia disposta no sumario dos livros didaticos. Os critérios
utilizados para a definicdo dos temas se constituem, também, como a justificativa para

o desenvolvimento do estudo;

e Que perguntas o projeto deve ajudar a responder? A partir da definicdo do tema

sera elencado pelos estudantes, com orientacdo do professor, perguntas ou problemas
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que envolvam diferentes aspectos do tema. A partir dessas perguntas sdo definidos os

objetivos do projeto, assim como 0s conteldos necessarios para o seu alcance;

e Que estratégias investigativas devem ser utilizadas? A partir dos objetivos e
conteudos estabelecidos, sdo elaboradas estratégias de investigagdo que envolvem
movimentos variados, como pesquisas, experimentos, visitas técnicas, entrevistas,

aulas expositivas, entre outras.

e Como avaliar o desenvolvimento do projeto? O desenvolvimento das estratégias
escolhidas deve sempre ser acompanhado pelo registro sisteméatico dos achados, sendo
possivel acompanhar ao longo do processo as questdes ja resolvidas e as ainda por
resolver, o envolvimento dos estudantes, as habilidades desenvolvidas, as necessidades

formativas, entre outras;

e Que contribuicBes o projeto traz para a comunidade escolar? Todo projeto de
trabalho deve trazer contribuicdes tanto para os estudantes que o desenvolvem quanto
para a comunidade escolar. Assim, todo projeto deve apresentar um produto final, que
pode ser realizado das mais diferentes formas: producdo de documentéarios, exposicao,
oficinas, evento cientifico, producdo de cartilhas, entre outras formas de expressdo que

permitam aos estudantes socializar os achados da investigacao.

De acordo com Hernandez (1998) a pedagogia de projetos permite a aprendizagem de
contetidos de diferentes naturezas como 0s conceituais, 0s procedimentais e os atitudinais que
envolvem ndo somente a compreensdo de conceitos, férmulas, principios e fatos, mas a
capacidade de mobilizar os conhecimentos para a resolucdo de problemas e o avango no

campo cientifico.

Ao longo deste capitulo discutimos diferentes estratégias metodolégicas de
materializacdo da proposta educativa proposta pelos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino de Fisica, no contexto do Ensino Médio, considerando seus limites e possibilidades no
cenario das escolas publicas. Tomamos como ponto de partida uma discussao acerca do papel
da Didatica que nos permitiu compreender a acdo do professor de modo complexo,
articulando elementos politicos e pedagdgicos da formacdo promovida junto aos estudantes.
Tal reflexdo indica que toda postura pedagdgica guarda em si um projeto de homem/mulher e
sociedade que precisa ser compreendido de maneira critica. Em seguida, abordamos diferentes
estratéegias de transformacdo da proposta curricular anunciada pelos PCNs em acdes

concretas.



4 EXPERIENCIA DA ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO CAMILO
BRASILIENSE

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua proépria produgéo ou
a sua construcgéo.

(Paulo Freire)

Ao longo do presente capitulo apresentaremos dados relativos ao periodo em que
estivemos presentes no contexto da escola e que nos ajudaram a compreender o fenbmeno

investigado a partir de diferentes referéncias.

Iniciamos apresentando 0 contexto e o0s sujeitos, em seguida discutimos as
compreensdes que 0s mesmos tém a respeito do ensino da Fisica, considerando os seus limites

e as suas possibilidades.

Assim como Freire, compreendemos que ensinar ndo é transferir conhecimento,
contudo sabemos da dificuldade de materializar as propostas para a sua construgéo, tendo em

vista os desafios presentes no contexto de trabalho.

4.1 O contexto

A E.E.F.M. Camilo Brasiliense esta localizada na Rua Rosa Floréncio, n® 236, com
extensdo de matriculas na E.E.F. Casimiro Aradjo Campos na Rua Tereza Cristina, 160, em

Antonio Diogo distrito de Redencdo — Ceara.

A escola pertence a rede publica estadual e foi fundada em 1958, quando o limo.
Vereador Sr. Francisco Jaime Ramos doou o terreno para a construcdo do prédio, com duas
salas de aulas. O llmo. Sr. Paulo Sarasate, na época deputado, ndo mediu esforcos para
auxiliar na construcdo do referido prédio, o qual recebeu o nome de Grupo Escolar Paulo

Sarasate, em sua homenagem.

A escola foi mantida, durante quase uma década, pela comunidade e pela Prefeitura
Municipal de Redencdo. Neste periodo, as professoras foram a Sra. Maria Aquino Almeida,
gue ensinava e coordenava a referida escola e a Sra. Maria José Ramos. Com o crescimento
da demanda, a Prefeitura Municipal fez a doacdo do prédio para o Estado que, a partir de

fevereiro de 1965, assumiu completamente o estabelecimento.


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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Durante o processo de regulamentacdo da escola, ocorreram alteracbes na sua
denominagdo. Com a chegada da professora Maria Aurandir Lima Ramos, nomeada Diretora
Geral, pelo entdo governador, o Exmo. Sr. Virgilio Tavora, a escola passou a chamar-se
Grupo Escolar Camilo Brasiliense, em homenagem ao Diretor da Colénia Agricola Campos
de Sementes Ribeiro da Cunha, de Anténio Diogo, 0 qual ajudava as pessoas da comunidade

com muito esmero.

No periodo de 1991 e 2001, devido ao namero insuficiente de professores habilitados,

a escola funcionou como anexo da Escola de Ensino Fundamental Casimiro Aratjo Campos.

No ano 2002, com surgimento da demanda para o Ensino Médio, a escola passou a
funcionar com uma nova clientela e uma nova modalidade de ensino, 0 que ocasionou a
mudanca na denominacdo para Escola de Ensino Fundamental e Médio Camilo Brasiliense,
passando a funcionar nos trés turnos. Desde entdo passou a ser administrada por varios

profissionais da educagéo.

Atualmente (2018), a gestdo escolar é composta pela diretora Maria Silvanira Costa da
Silva, a coordenadora pedagdgica Ticiane Farias Marreiro Silveiro Alexandre e a secretaria
escolar Lucia Maria do Nascimento Santos. A escola possui 283 educandos, sendo integrantes

da 12 série 72, da 22 série 59 e da 32 série 56.

No quadro de docentes a escola possui 11 professores regentes de sala de aula, lotados
nos ambientes de aprendizagem, com 03 professores no Centro de Multimeios, 01 professora
na Coordenacdo e Formacdo no Laboratorio Educacional de Informatica- LEI, 01 professora
na Coordenacdo e Formacdo no Laboratério Educacional de Ciéncias - LEC, 01 Diretora
Escolar e 01 Coordenadora Pedagdgica na composicdo do Nucleo Gestor. Somam-se ao todo
18 professores. Possui ainda 01 Secretéria Escolar e 01 Assessora Administrativa Financeira e
06 funcionarios terceirizados e 01 funcionéria cedida pela Prefeitura Municipal de Redencéo,

totalizando em 27 profissionais.

Segundo o PPP da escola Camilo Brasiliense, a mesma busca:

Ser uma escola que desenvolva as potencialidades dos educandos,
intensificando as habilidades cognitivas, as competéncias socioemocionais, e
as relagBes interpessoais, elevando assim, a autoestima, o senso de
responsabilidade, a coparticipacdo e o comprometimento com os estudos
académicos, através do incentivo a criatividade, as producdes cientificas, e o
uso das midias educacionais, em prol de uma aprendizagem efetiva,
dindmica e de qualidade que se estenda por toda a vida.

Dar sentido e significado ao fazer-se escola (REDENCAO, 2018, p. 5).
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A escola tem como objetivos:

Elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem;

Reduzir o indice de evasdo/abandono;

Contribuir para fortalecimento a autoestima dos educandos;
Estimular a familia a acompanhar o desempenho dos educandos;
Promover formacao para corpo docente e funcionarios;

Garantir a vivéncia de uma gestdo participativa;

Elevar o indice de aprovacdo dos estudantes no ensino superior
(REDENGAO, 2018, p. 6).

Analisando os objetivos citados anteriormente, como ex-aluna da escola e tendo
passado esse periodo observando a mesma na pesquisa, é visivel perceber que os objetivos
listados no PPP s&o na sua grande parte cumpridos.

A escola mesmo sendo pequena tem muita preocupacdo no que diz respeito ao
processo de ensino e aprendizagem. Todos os profissionais sdo preparados para lidar com

varias situacOes recorrentes na escola, seja na sala de aula ou na prépria comunidade.

O processo de avaliagdo na escola tem como principal objetivo o acompanhamento
sistematico das metas tracadas, com o intuito de superar as dificuldades e atender as

necessidades que a escola apresenta.

As avaliacOes externas como os resultados do Sistema Permanente de Avaliacdo da
Educacdo Bésica do Ceara (SPAECE) e do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
servem como parametros para a elaboragdo das estratégias, com a finalidade de suprir as

deficiéncias detectadas e elevar os indices de proficiéncias dos educandos.

De acordo com o PPP (REDENCAO, 2018, p. 10):

A avaliacdo da aprendizagem, pela sua intencionalidade, deve estar
clara para alunos e professores. Os momentos especificos de avalia¢do
fazem parte do processo educativo, portanto, sua aplicagcéo deve ser
pensada por todos e estar de acordo com a proposta pedagogica da
instituicdo.

Em relacdo aos Planos de Acéo, eles sdo sempre elaborados durante a Semana

Pedagdgica, contemplando as acGes a serem realizadas pelo Centro de Multimeios,
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Laboratdrio de Ciéncias, Laboratério de Informatica e as trés areas do conhecimento —
Linguagens e Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias

da Natureza e Matematica e suas Tecnologias.

A escola, semanalmente, faz o estudo e o planejamento das atividades por cada area.
Os professores das reas especificas se renem em um determinado horario para a execucao
dos planos de aulas e para a elaboragdo de projetos, levando em conta que todos os projetos

da escola tém como foco a interdisciplinaridade entre as disciplinas.

O processo de ensino e aprendizagem na escola se da atraves da interacdo entre
professor e aluno, aluno e aluno e destes com o mundo. O estudante € exposto a Vérias
praticas nas quais 0 mesmo tem que tomar suas proprias decisdes, coordenar esforcos e
resolver situacdes conflitantes dentro e fora do ambiente escolar. O professor é responsavel

pela viabilizacdo dessas praticas.

Para a escola:

O aluno precisa adquirir diversas habilidades, como: entender o que g,
pesquisar, tomar notas, fazer sintese, redigir conclus@es, interpretar graficos
e dados, realizar experiéncias e discutir os resultados obtidos, usar
instrumentos de medida, bem como compreender as relagdes existentes entre
0s problemas atuais e 0 desenvolvimento cientifico. E isso s6 sera possivel, a
partir do momento que o professor assumir o seu papel de mediador do
processo de ensino e aprendizagem, favorecendo a postura reflexiva e
investigativa. Desta maneira, ele ira colaborar para a construgdo da
autonomia de pensamento e de agdo, ampliando a possibilidade de
interpretacdo social e desenvolvimento mental, capacitando os educandos a
exercerem o seu papel de cidaddo no mundo.

Os elementos apresentados a partir do PPP nos permitem compreender principios e
valores que norteiam a organizacdo do trabalho pedagdgico e estabelecem horizontes

formativos para os estudantes.

4.2 O olhar dos estudantes

4.2.1 Os sujeitos e o contexto da sala de aula

A pesquisa foi realizada em uma turma de 2° ano do turno da tarde, que conta com um

total de 18 estudantes matriculados. Destes, participaram da pesquisa 14, sendo 07 do sexo
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feminino e 07 do sexo masculino. A faixa etaria dos sujeitos esta situada no intervalo entre 16
e 18 anos.

No decorrer da pesquisa, durante o periodo de observacdo, realizado entre fevereiro e
maio de 2018, foi possivel verificar caracteristicas da turma, como: significativa quantidade
de estudantes repetentes; apesar da quantidade reduzida de alunos é desafiadora a motivacéo,
tendo em vista a ocorréncia de brincadeiras e dispersdo em relacdo ao contetido de Fisica que

estava sendo apresentado, atrapalhando aqueles que apresentavam interesse.

A indisciplina é apontada em inUmeras pesquisas como um fator que interfere

negativamente na aprendizagem, conforme aponta Arruda (2010).

Assim, € necessario tanto ao professor, no espaco especifico da sala de aula, quanto a
prépria gestdo escolar, considerando o todo da instituicdo de ensino, refletir e problematizar
as diferentes formas de expressdao da indisciplina, seus reflexos nas aprendizagens dos
estudantes, para a partir dai tracar em colaboracdo, com os estudantes, estratégias de acao para
que o trabalho coletivo possa beneficiar a todos.

Em relacdo ao ensino da Fisica, percebemos que a todo o momento os estudantes
interagiam em dialogo com a professora, construindo uma reflexdo critica sobre os conceitos
e fendmenos apresentados. Muitos levantavam questfes basicas relacionando o que estava
sendo visto em sala com os conhecimentos que ja tinham adquirido no decorrer das suas

caminhadas.

A postura alimentada pela professora dialogava com as orientacdes postas pelos PCNs
(BRASIL, 2002), assentadas na perspectiva sociointeracionista que prevé o dialogo entre os

contetidos estudados na escola e a realidade vivida pelos estudantes.

Para aprofundar a compreensdo dos diferentes elementos envolvidos no processo
ensino aprendizagem da Fisica, dialogamos com o0s estudantes a partir de questdes diversas

gue seguem apresentadas e analisadas na proxima sessao.

4.2.2 Identificagdo com a disciplina de Fisica

Ao indagar os estudantes se 0s mesmos gostavam da disciplina de Fisica, a grande
maioria, 85,7% respondeu que sim e 14,3% respondeu que ndo, conforme apresenta o grafico
01.
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Gréfico 01 — Percentual de estudantes que afirmaram gostar da disciplina Fisica.

mSim

mNéo

Fonte: Dados levantados pela pesquisa

Ao solicitar aos estudantes que justificassem suas respostas, 0s que afirmaram gostar da
disciplina se posicionaram em 02 direcdes: uns destacaram a relacdo da Fisica com o dia a dia

e outros ndo conseguiam identificar motivos especificos.

Os que relacionaram a Fisica com o dia a dia apontaram:

Porque podemos aprender sobre varias coisas no qual vemos no nosso dia-
a-dia (Al).

Pois usamos a fisica o tempo inteiro mesmo sem saber (A2).

Porque podemos aprender varios experimentos e podemos aprender coisas
do nosso dia-a-dia (A3).

Os que ndo apontaram motivos especificos destacaram:

Acho bem interessante, porém complicada (A4).

Por que eu gosto oxe (A5).

Apesar de ndo ser uma das matérias mais faceis eu gosto (A6).
Muito legal (A7).

O conjunto de posicionamentos dos estudantes anuncia a compreenséo da Fisica como
uma Ciéncia que permite compreender melhor os fenémenos que ocorrem no dia a dia,
podendo ampliar a visdo de mundo dos estudantes sobre o universo que os rodeia. Longe de
uma compreensdo reducionista, que reduz o ensino e a aprendizagem da disciplina a
memorizagdo de férmulas, os estudantes reconhecem o carater complexo dessa Ciéncia e 0

desafio de apreender essa complexidade como necessario.
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Desse modo, o fazer do professor deve considerar os eixos propostos pelos PCNs que
envolvem diferentes aspectos da construcdo do conhecimento como a capacidade de

representar e comunicar; investigar e compreender, alem de contextualizar (BRASIL, 2006).

Mesmo os estudantes que ndo conseguem elaborar justificativas mais claras para seu
interesse pela disciplina, reconhecem a sua importancia para a formagdo, como € possivel
visualizar na fala de A8, quando diz “Gosto de fisica porque tem uns materiais muito
importantes”, ou mesmo A9 quando aponta que “Fisica € uma matéria muito boa pra nossa

formacgao”.

Compreendemos que ao abordar os conteddos de forma contextualizada e
problematizadora, através do didlogo entre os conhecimentos prévios e aqueles a serem
construidos a partir do que a Ciéncia ja sistematizou, os estudantes passam a compreender a
importancia da Fisica para o desenvolvimento da humanidade. Essa Ciéncia possui uma
linguagem especifica que precisa ser apreendida pelos estudantes, numa perspectiva de
alfabetizacéo cientifica, de direito ao dialogo entre cotidiano e Ciéncia (CHASSOT, 2003).

Os estudantes que ndo gostam da disciplina, indicaram a falta de interesse pela
memorizacdo como habilidade principal de determinadas abordagens pedagdgicas, conforme
aponta A10: “Nao gosto de Fisica por que ela é muito dificil de entender e as formulas que
precisa para responder as perguntas”. Quando o centro do processo € a memorizagdo e
aplicacdo acritica de férmulas, todo o encanto despertado pelos fendbmenos se perde, a
criatividade do estudante deixa de ser trabalhada e a reflexdo sobre o contexto se perde. Esse
conjunto de fatores torna o processo de ensino e aprendizagem mecanico, sem sentido e

desmotivador.

4.2.3 O que facilita a aprendizagem da Fisica?

Ao serem questionados sobre o que facilitava a aprendizagem no ensino de Fisica,
apontaram o professor como principal elemento facilitador das aprendizagens, como podemos

observar nas respostas a seguir:

A professora é bastante paciente com os alunos (Al).
O professor (A2).
A professora e a forma e a paciéncia da explicagdo (A3).
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O professor que ensina muito bem (A7)
A professora (A9)

Também houve alunos que reconheceram que as proprias atitudes tomadas em sala de
aula influenciavam muito o processo de aprendizagem, como ressaltam A4 e A6 em suas
falas, apontando respectivamente: “Prestando bastante aten¢do no que se t& passando ou no
que o professor ta ensinando” (A4) ¢ “Prestar aten¢do nas aulas nas explicagdes” (A6).

Podemos observar que mesmo com uma parte da turma ficando, as vezes, dispersa
durante a explicacdo e o desenvolvimento das aulas, responderam de forma direta e objetiva,
quando se perguntou sobre aprendizagem da disciplina. Dessa maneira nos faz refletir sobre a
importancia do papel da professora na sala de aula e a grande responsabilidade que a mesma
tem ao mediar o processo de constru¢do do conhecimento para a turma, como ressalta (A10)
ao dizer que: “nada facilita s6 a explicacdo da professora”. Considerando o destaque feito
pelos estudantes em relagéo ao importante papel desempenhado pelo professor no processo de
construcdo do conhecimento, chamamos atencdo para a necessidade de valorizacdo dentro dos
contextos de formacdo inicial e continua de componentes curriculares que abordem as

complexas relacBes existentes entre os atos de ensinar e aprender.

Para Vygotsky (1988) o papel desenvolvido pelo professor é o de mediador. A
mediacdo se constitui como centro do processo educativo. Assim, a atuacdo do professor é
fundamental na conducgédo dos caminhos a serem percorridos pelos estudantes na construcéo
dos conhecimentos. Ele é o sujeito mais experiente que permite, através da criacdo de
situacbes problematizadoras, a evolugdo dos estudantes dos conhecimentos ja consolidados

aqueles que tém o potencial de construir.

Nesse processo, é necessario ao professor situar por quem, por qué, para qué e como
tais conhecimentos foram formulados. E esse movimento de contextualizagdo que permite aos
estudantes compreenderem verdadeiramente o sentido e o significado da formacgédo que
recebem na escola. Sdo a Didatica e a Pedagogia que possibilitam aos profissionais a
organizacdo critica e situada das suas praticas, € a partir desses dois referencias que o
professor se reafirma como um intelectual capaz de construir conhecimentos sobre a sua
profissdo (PIMENTA,; LIMA, 2017).
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4.2.4 O que dificulta a aprendizagem da Fisica

Ao indagar aos estudantes sobre o que dificulta a aprendizagem da Fisica, 0s
estudantes destacaram em suas respostas duas logicas: a postura dos estudantes diante das

situacOes de ensino e aprendizagem e a estrutura interna da prépria disciplina.

Em relacdo a postura dos estudantes diante das situacdes de ensino e aprendizagem

observamos nas seguintes respostas:

A falta de atencéo (Al).

De vez em quando os proprios alunos com a bagunga (A2).
Conversa na hora da explicagéo (A5).

A falta de atencéo do aluno (A9).

Quando os alunos comegam a bagunga (Al1).

O reconhecimento dos estudantes de que suas posturas e as posturas dos colegas
interferem na aprendizagem dos conteddos coloca em evidéncia que o movimento de
apropriacdo dos conhecimentos, de qualquer que seja a area, precisa da implicacdo dos
sujeitos, do desenvolvimento de diferentes capacidades como a atencéo, a problematizacéo, a
elaboracdo de hipoteses, a aplicacdo na resolucdo de situacdes problema, entre outras.

Assim, faz-se necessario ao professor questionar a si mesmo durante o processo de
planejamento: quais conhecimentos os estudantes ja trazem sobre o tema da aula? Que
elementos dos seus contextos de vivéncia podem ser problematizados durante a abordagem do
conteldo? Como envolver os estudantes no desenvolvimento da aula? Que atividades ou
recursos podem mobilizar o envolvimento dos estudantes como sujeitos? O processo de
planejamento, é importante ressaltar, guarda em si concepc@es de ensino e aprendizagem que

podem colocar o estudante na condicdo de sujeito ou de objeto.

A concepcdo bancaria, tao criticada por Freire (1987) é pautada na compreensdo do
estudante como um depdsito onde o professor coloca o conhecimento pronto e acabado. Essa
postura ainda estd muito presente nos cursos de licenciatura e acaba sendo reproduzida pelos
professores em sala de aula, inclusive os mais bem-intencionados. Por néo se reconhecerem
como sujeitos no desenvolvimento das aulas, os alunos acabam ndo se envolvendo, néo

participando e, por consequéncia, ndo aprendendo.
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Os alunos que encontram dificuldades na estrutura interna da disciplina, presente nos
conceitos, principios, formulas a partir das quais se organiza o conteddo de Fisica, foi

destacado nas seguintes respostas:

Essa mistura de numero com letra (A12).
Eu acho uma matéria muito complicada (A6).
E matéria mais complicada (A13).

A parte dos célculos, pois eu sempre tive uma dificuldade em aprender
(A10).

Ao articular as respostas dos estudantes as observacdes que realizamos em sala,
percebemos que o problema ndo se encontra exatamente nos conceitos fisicos e principios,
mas nos célculos que envolvem a matematica. Pietrocola (2001, p. 50) ao analisar os

processos de ensino e aprendizagem desse componente curricular aponta:

No caso da Fisica, 0 ensino toma tradicionalmente por base a memorizacéo.
Dessa forma, o bom aluno é aquele que consegue decorar todas as férmulas,
repetir com precisdo enunciados de leis, principios e resolver problemas
semelhantes, ou até iguais, aos propostos e resolvidos anteriormente pelo
professor em sala de aula, além disso, com énfase na matematizacdo sem a
preocupacdo de estabelecer vinculos com a realidade cotidiana. Esse
distanciamento da realidade torna a assimilagdo mais dificil e os
conhecimentos abordados na disciplina sdo rapidamente descartados pelo
aluno, que vé este contetido como desnecessario, tendo uma funcdo apenas
instrumental e restrita & sala de aula.

Concordando com as reflexfes trazidas pela autora, percebemos que a Fisica ainda
vem sendo vista apenas como aplicacdo mecanica de célculos dificeis de resolver, descolada
de toda a discussdo acerca dos fendmenos que envolve. Essa cisdo entre a teoria e a pratica
dificulta a aprendizagem da Fisica, tornando-a desinteressante e dificil de aprender.

4.2.5 A organizacéo das aulas

Ao perguntamos aos estudantes como se dava a organizagdo das aulas de Fisica,
considerando as atividades desenvolvidas em sala, as respostas dos estudantes revelaram a

énfase dada a resolugédo de problemas, como indica o gréfico 2:
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Gréfico 2 — Respostas dos estudantes sobre a organizagdo das aulas de Fisica
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Fonte: Dados levantados pela pesquisa

A analise dos resultados coloca em evidéncia a énfase dada na organizacdo das aulas a
resolucdo de problemas (37,5%), em relacdo as demais, como atividades em grupo (25%),
pesquisas (12,5%), aulas expositivas (12,5%), aulas praticas (6,2%) e videos (6,2%). E
necessario problematizar a forma de organizacdo da disciplina e sua relacdo com os fatores
apresentados pelos estudantes como aqueles que dificultam a aprendizagem dos conteudos da

Fisica.

Observamos que a metodologia mais utilizada pela docente em sala de aula é
exatamente aquela apontada pelos estudantes elemento causador da desmotivacdo por parte
dos estudantes, uma vez que de forma geral as atividades de resolucdo de problemas tém
grande énfase na aplicacdo de férmulas que implicam na matematizacdo do ensino da Fisica,
reduzindo muitas vezes toda a compreensdo dos fendmenos a tradugdo simplificada em uma

linguagem matematica.

O reducionismo ao qual fazemos mencao é abordado por Pietrocola (2001) como fruto
do processo historico de desenvolvimento das Ciéncias da Natureza, sobretudo a partir do
pensamento moderno que busca estabelecer padrdes objetivos de cientificidade. Esse processo
trouxe reflexos para a organizacdo dos curriculos nos cursos superiores, onde a Matemaética é
vista como pedagio a ser pago para que se avance na compreensao da Fisica como Ciéncia.
Essa organizagdo curricular marca a trajetoria formativa dos futuros professores e é tomada

como referéncia para a conducdo dos processos de ensino e aprendizagem.

Para Pietrocola (2001, p. 106) néo se trata de negar a importancia da matematica para

a sistematizacao dos fendmenos fisicos. E necessario, segundo o autor, considerar que:
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Para o contexto do ensino de Fisica, uma modelizagdo matematica precisa
incorporar de forma explicita o dominio empirico, ou seja, envolver
atividades experimentais. Uma boa atividade modelizadora deveria
necessariamente se preocupar na passagem dos dados brutos contidos numa
observacdo, até uma representacao conceitual de um fenémeno enfocado.

Cabe ao professor, portanto, no seu processo de planejamento, recompor a
complexidade dos fenémenos fisicos estudados, conforme os eixos apresentados pelos PCNs,
que tratam da representacdo, da investigacdo e contextualizagio dos contelidos. E nesse
cenario que ganhardo sentido e significado as demais atividades apontadas pelos estudantes na
pesquisa, desde aquelas mais tradicionalmente utilizadas como a aula expositiva, até aquelas
que se configuram como inovacfes, marcadas pela perspectiva colaborativa e investigativa,

como atividades em grupos, pesquisas, uso de novas tecnologias, aulas préticas, entre outras.

E a partir da interacdo entre os elementos mencionados que os estudantes conseguirdo
articular teoria e pratica e se apropriar de forma mais significativa dos conhecimentos

abordados em sala de aula, inclusive aqueles que se relacionam de forma direta & Matematica.

4.2.6 IndicacGes a docente e a escola

Propusemos aos estudantes que registrassem sugestdes para a professora e para a
direcdo da escola, com o objetivo de melhorar as aulas. Observamos que estas questdes foram
respondidas por um numero reduzido de estudantes, revelando certa desmotivacdo e falta de

crenga em relagdo a possiveis mudancas.

Em relacdo as sugestdes voltadas para professora, dos 14 entrevistados apenas 3

apresentaram propostas concretas. Conforme podemos observar as respostas a seguir:

Que a gente v& mais vezes para o laboratério (Al);
Passar alguns videos sobre 0s contetudos dados (A2);

Eu diria para professora para os alunos prestarem mais atengéo (A14).

As respostas dadas pelos estudantes dialogam mais uma vez com as analises
anteriores, evidenciando a limitacdo da metodologia que enfatiza a resolugédo de problemas e
0 desejo de uma abordagem mais complexa que dé conta da totalidade dos fenémenos e ndo

apenas a linguagem matematica utilizada para sistematiza-los.
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A primeira sugestéo se refere a questdo do laboratdrio de Fisica, ressaltando mais uma
vez a importancia de exercitar as praticas laboratoriais. Tais praticas podem promover o
desenvolvimento de habilidades necessarias a constru¢do do conhecimento em Fisica, como
observar, registrar, manusear equipamentos, problematizar, elaborar hipoteses e utilizar os
conhecimentos para solucionar problemas concretos, conforme apontam os PCNs (BRASIL,
2002).

A segunda traz a ideia de novas ferramentas metodoldgicas, como o uso de videos em
aulas, para facilitar no processo de ensino e aprendizagem. Cabe ressaltar que as Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacdo permitem a visualizacdo de produgOes diversas que
ddo conta tanto da contextualizacdo histérica e cultural dos contetdos, como do registro de
fendmenos que levam um significativo tempo para se desenvolverem e que sao sintetizados
em minutos; permitem o acesso dos estudantes a visualiza¢do de aparatos tecnoldgicos nao
disponiveis nas escolas, além de promover o estimulo a curiosidade e & pesquisa. Por fazerem
parte da realidade dos estudantes, as TDICs sdo instrumentos necessarios a organizagao do
trabalho docente e precisam, portanto, serem objetos de estudo por ocasido tanto da formacéo

inicial quanto continuada dos professores, conforme apontam Costa e Lima (2016).

A Ultima sugestdo se refere ao comportamento dos alunos em sala de aula. Mais uma
vez, observamos a inquietacdo de alguns alunos em relacdo ao mau comportamento de
estudantes nas aulas de Fisica e a necessidade de integracdo real dos estudantes com o

processo de construcdo do conhecimento.

Para ndo reduzirmos a interpretacdo do comportamento dos estudantes a questdes
estritamente individuais, necessitamos pensar na aula como um todo e nos questionar mais
uma vez quais sdo os elementos tomados como referéncia para a organizagdo do tempo e das
atividades. A aula, como afirma Rios (2008) é uma construcdo que articula a presenca e a
acdo dos professores e dos estudantes. Se ela for construcdo de todos, os alunos se
reconhecerdo como sujeitos e, certamente, se envolverdo de forma distinta nas atividades

propostas

Dos 14 alunos entrevistados, 2 escreveram sugestes objetivas para a diregdo: “Que
tenha mais viagens a respeito da aprendizagem da fisica” (Al); “E diria para direcdo para eles
terem mais respeito” (Al10). Das sugestbes dos dois estudantes, chamamos atencdo para o
reconhecimento dos mesmos como sujeitos que tém direito a aprendizagem e que este se
efetiva mediante o respeito por parte do coletivo institucional e a oportunidade de vivéncia de

experiéncias formativas variadas que sdo tanto dentro da escola, como em outros espacos



57

formativos. O desenvolvimento dos projetos de investigagdo (HERNANDEZ, 1998),
conforme apontado no capitulo inicial deste trabalho, € uma oportunidade de dar voz aos

estudantes e oportunizar didlogos com outros sujeitos e contextos.

4.3 O olhar da professora

4.3.1 Perfil

A Professora que participou da pesquisa tem 32 anos, é formada em Licenciatura em
Matematica e tem uma especializacdo em Matematica e Psicopedagogia. Possui um vinculo
de trabalho temporério e ja esta lecionando a disciplina de Fisica ha 5 anos. O perfil formativo
da professora evidencia uma realidade vivida no contexto brasileiro dos professores que
atuam no Ensino Médio. De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2016), grande parte dos professores atuam em

disciplinas para as quais ndo foram formados, conforme aponta o grafico 3.

Gréfico 3 — Adequacao da formacao do docente de Ensino Médio por disciplina no
Brasil?

sociclogia

Artes

Fisica

Filosofia

Lingua estrangeira

Quimica

Historia

Geografia

MMatematica

Educacio fisica

Lingua portuguesa

Biologia

60% TO% B0% S0% 1005

§.
§.

06 10% 20%% A40%

N Grupo 1 Grupo 2 BHEGrupo3 BEGrupo4d HGrupos

Fonte: INEP (2016).

2 Grupo 1 - Disciplinas ministradas por professores com licenciatura ou bacharelado com complementacéo
pedagdgica na mesma area da disciplina que leciona; Grupo 2 - Disciplinas ministradas por professores com
bacharelado sem complementacdo pedagdgica na mesma area da disciplina que leciona; Grupo 3 - Disciplinas
ministradas por professores com licenciatura (ou bacharelado com complementacdo pedagdgica) em éarea
diferente daquela que leciona; Grupo 4 - Disciplinas ministradas por professores com formagao superior ndo
considerada nas categorias; Grupo 5 - Disciplinas ministradas por professores sem formagéo superior.
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De acordo com os dados do Censo da Educacdo Basica de 2016, apenas 41,4% dos
professores formados em Fisica atuam junto ao componente curricular para o qual foram
formados. E comum nas escolas cearenses o transito entre os professores de Matematica na
disciplina de Fisica e vice-versa, com 0 objetivo de complementar a carga horéaria dos
docentes dentro de uma mesma instituicdo de ensino, tendo em vista que boa parte dos
municipios do interior do Estado do Ceara dispGem, geralmente, de uma ou duas instituicoes
de Ensino Médio.

Mesmo ndo tendo nenhuma formacdo na area da Fisica, a professora busca trabalhar
os contetdos com responsabilidade, trazendo sempre exemplos do cotidiano, fazendo uso do
Laboratorio de Ciéncia, realizando experimentos de baixo custo, de modo a fazer a juncéo do
conteddo visto em sala com a pratica.

E importante citar que mesmo com todo esforco e dedicacio, a professora apresenta
lacunas formativas que a impedem de explorar de forma mais ampla os conhecimentos da
Fisica. Tal fato se revela na énfase dada a resolucdo de problemas no desenvolvimento de
suas aulas, em detrimento dos demais aspectos.

Para compreendermos melhor os limites e as possibilidades do trabalho desenvolvido
pela professora, dialogamos com a mesma a partir de perguntas envolvendo diferentes
elementos da organizacdo do trabalho pedagdgico. As respostas seguem analisadas nas

sessOes a seguir.

4.3.2 A organizagdo das aulas

Ao indagarmos sobre a forma como a professora organizava suas aulas, a mesma
destacou “Tento organizar as aulas de maneira contextualizada, atrativa, trazendo o contetido
para realidade dos alunos e trabalhando com experimentos sempre que possivel” (Professora
Emmy?).

O destaque dado pela professora & contextualizacdo dos contetudos dialoga com o0s
elementos previstos nos PCNs. Quando o ponto de partida para a organizagdo das aulas €é a
busca de relagdes com os contextos de vivéncia dos estudantes, colocamos em movimento 0s

fundamentos da perspectiva sociointeracionista de constru¢do do conhecimento. De acordo

3 Para preservar a identidade da professora, a denominaremos professora Emmy, em homenagem a Emmy
Noether (1882 - 1935) - fisica e matematica alema que realizou importantes pesquisas sobre a Teoria dos Anéis e
Algebra Abstrata. Elaborou o Teorema de Noether, que explica as relacdes entre simetria e as leis de
conservacao da Fisica tedrica.
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com Vygotsky (1984) é papel do professor estabelecer uma relacdo de mediacdo entre os
conhecimentos ja consolidados pelos estudantes, frutos de experiéncias diversas, aos
conhecimentos que ele ainda ndo domina e que serdo construidos a partir da interagdo com
outros sujeitos, materiais e contextos.

Ivic (2010, p. 20), ao abordar a teoria de Vygotsky aponta que:

[...] o desenvolvimento humano ndo se reduz somente as mudangas no
interior do individuo, mas se traduz, também, como um desenvolvimento
alomérfico que poderia adotar duas formas diferentes: producdo de
auxiliares externos enquanto tais; criagdo de instrumentos exteriores que
podem ser utilizados para a producdo de mudancas internas (psicoldgicas).
Assim, excetuando os instrumentos criados pelo homem ao longo de sua
histéria e que servem para dominar os objetos (a realidade exterior), existe
toda uma gama de instrumentos que, orientados ao proprio homem, podem
ser utilizados para controlar, coordenar, desenvolver suas proprias
capacidades.

Assim, ao tomar como ponto de partida a contextualizacdo dos contetidos, a professora
parte do conhecimento consolidado pelo aluno através de suas vivéncias concretas e vai
ampliando os horizontes formativos através da apresentacéo de novos conhecimentos e novos

instrumentos.

Ao indagar sobre os materiais e espacos utilizados pela professora, a mesma apontou
para o livro didatico, articulado a outros espacos e recursos acessiveis, tendo em vista a

caréncia de materiais.

Segundo a professora Emmy “Além do livro didatico, sempre que possivel utilizo o
ambiente e materiais que temos disponiveis dos laboratorios, assim como experimentos

realizados com material de facil aquisicdo”.

O livro Didético, segundo Choppin (2004), é um importante suporte onde estdo
contidos conhecimentos considerados importantes para uma determinada sociedade. Ele traz
conteddos educativos, conhecimentos, técnicas e habilidades carregados de intencionalidades
gue se relacionam com o perfil de sujeito que as politicas educacionais desejam ajudar a
formar. No entanto, este material € apenas um dos recursos a ser utilizado pelos professores

que devem buscar, cotidianamente, o dialogo com outras referéncias.

Os laboratorios, conforme visualizamos no capitulo inicial desta pesquisa, sdo espagos
privilegiados onde se materializam as aulas praticas necessarias a compreensao dos

fendmenos fisicos. H4, no entanto, limites que se referem tanto a precariedade desses espacos
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nas escolas publicas, conforme anunciado pelo INEP (2016), quanto pelo despreparo das
proprias equipes escolares para lidar com as aulas préticas, como aponta Moreira (2015).

Assim, é necessario articular nesses espagos o desenvolvimento de experimentos de
baixo custo, que surgem como alternativas para lidar de maneira criativa com os limites
postos pelas condi¢cBes materiais das escolas publicas. Com os devidos cuidados relacionados
ao planejamento, o professor pode extrair desses experimentos aprendizagens significativas

para 0s estudantes.

4.3.3 Fatores que facilitam e fatores que dificultam a aprendizagem da Fisica

Ao ser questionada acerca dos fatores que facilitavam a aprendizagem de Fisica pelos
alunos, Professora Emmy respondeu que a facilidade ocorria “Quando possui um bom
desempenho na disciplina de Matematica, ja que as duas se complementam e principalmente

quando o aluno € focado no conhecimento”.

Seguimos indagando sobre os fatores que dificultavam a aprendizagem da Fisica e a
Professora Emmy apontou que as dificuldades ocorrem “Quando eles ndo tém base na

matematica e ndo se identificam com a disciplina”.

Através da resposta visualizamos que, em sua compreensao, os limites e possibilidades
da aprendizagem da Fisica estdo condicionados a capacidade que os estudantes tém em
relacdo a aprendizagem dos conteddos matematicos. Tal questdo, conforme nos adverte

Pietrocola (2001), merece reflexdes, antes de ser tomada como uma verdade.

O conjunto de elementos elencados nesta pesquisa anuncia que, de fato, grande parte
das dificuldades vividas no contexto investigado em relagdo a Fisica dialogam com uma
relacdo mal resolvida entre esta Ciéncia e a Matematica. A énfase dada pela docente, na
percepcdo dos estudantes, em relacdo a resolucdo de problemas, associada & formacdo da
professora em Matematica e ndo em Fisica, nos permite compreender que ha fragilidades na

abordagem dos contetdos.

E evidente que o processo de matematizacdo da Fisica do qual nos fala Pietrocola
(2001) encontra cenérios favoraveis a sua manutengdo. A abordagem da professora, por mais
bem-intencionada que seja, s6 da conta de explorar os conhecimentos mais evidentes entre as

duas ciéncias, expressos nas formulas.
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Importa registrar todo o esforco empreendido pela professora, ao longo das
observagdes que realizamos em sala de aula, para desenvolver um trabalho criativo e de boa
qualidade junto aos estudantes. No entanto, ndo se trata somente de uma questdo de
compromisso ou boa vontade por parte da docente. Sdo necessarios formacdo, condicdes

dignas de trabalho e estabilidade profissional.

Dando sequéncia as reflexdes relativas aos limites e possibilidades do trabalho
desenvolvido pela docente, indagamos, em relagdo aos Parametros Curriculares Nacionais,
qual o nivel de conhecimento sobre o assunto. Utilizando uma escala de 1 a 5, onde 1 é muito
e 5 muito pouco, a resposta da professora foi nivel 3 (de acordo com o questionério, que se
encontra no apéndice deste trabalho).

Seguimos perguntando de que forma esse nivel de conhecimento interferia em seu
trabalho, obtivemos a seguinte reposta: “Me faz preparar aulas contextualizadas, tentando
construir com meus alunos uma visdo da Fisica voltada para a formacdo de um cidadao
contemporaneo, atuante e solidario, com instrumentos para compreender, intervir e participar
na realidade” (PROFESSORA EMMY).

O conhecimento acerca dos elementos presentes nos PCNs € importante para que a
professora atribua sentido e significado aos contetdos por ela trabalhados. No entanto, €
importante lembrar que o exercicio da docéncia envolve um conjunto de saberes, dentre os
quais destacamos: o saber da experiéncia que envolve as variadas vivéncias dos educadores
em relacdo a escola, o ensino e a aprendizagem; os saberes especificos de sua area, que dao
conta de uma visdo ampla deste conhecimento; os saberes pedagogicos e curriculares que se
relacionam a organizacgdo das experiéncias formativas dentro do contexto escolar (PIMENTA,
2005).

4.3.4 Elementos necessarios a construcdo de uma ac¢do docente mais qualificada

Solicitamos que a professora nos informasse o que poderia ser mudado para a
realizacdo de um trabalho mais qualificado, em relacdo a escola, aos estudantes e em relacéo

ela mesma. Obtivemos, entdo, as seguintes respostas:

e Em relagdo a escola: “Material de facil utilizacdo pelos professores;

laboratdrios mais equipados, preparados”.
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e Em relagdo aos estudantes: “Mais esforco e dedicacdo e que j& cheguem no
Ensino Médio com alguma nocao da disciplina”.

e Em relacdo a si mesma: “Formagcéo especifica na area”.

O conjunto de fatores apresentado pela professora nos ajuda a reafirmar a aula como
uma construcdo que ndo se da de forma isolada pelo docente, mas depende de um conjunto de
fatores que envolvem aspectos relacionados a propria profissionalidade do docente, sua visdo
de mundo, conhecimentos, habilidades e atitudes; as condi¢des objetivas de funcionamento da
escola, contando ndo s6 com a existéncia de espagcos e materiais mas as possibilidades de
utilizacdo dos mesmos; e ainda a disposi¢do dos estudantes para a efetiva participacdo nas
aulas, que demanda capacidades distintas como ouvir, falar, concentrar-se, participar,

registrar, entre outras.

Rios (2008, p.3) nos apresenta um conjunto de reflexdes que ajudam a compreender

diferentes aspectos presentes em uma aula como producéo conjunta:

O que fazemos quando fazemos a aula, juntos? Ensinamos e aprendemos,
juntos. Vivenciamos experiéncias, juntos. Construimos, reconstruimos,
destruimos, inventamos algo, juntos. Construimo-nos, reconstruimo-nos,
destruimo-nos, inventamo-nos, juntos. Dai a pergunta: o que nés fazemos
com eles e o que eles fazem conosco? Quando fago tal pergunta, estou me
lembrando do aluno que se sente injusticado e diz: “Viu o que o professor
fez comigo?” ou do professor que afirma, quando alguém diz que ele parece
cansado: “E isso que os alunos estdo fazendo comigo!”. E é claro que me
lembro também de meu primeiro professor de Filosofia, Arthur Versiani
Velloso, que abriu para mim as portas desse espago rico e fascinante do
conhecimento, e que eu gostaria que estivesse vivo para eu mostrar a ele o
que fez comigo, com seu gesto generoso.

Para ndo centrarmos nossos olhares somente em hipdteses, pedimos que a professora
nos relatasse uma experiéncia vivida por ela que considerasse como exitosa. Ela, entdo, nos
relatou experiéncia vivida no laboratério, a qual tive a oportunidade de acompanhar e

observar.

Conforme relata a Professora Emmy:

O mais recente foi com o estudo da termometria, onde confeccionamos um
“termOmetro de agua” e pude perceber o empenho e participagdo dos alunos,
bem como a curiosidade no aprofundamento do conteGdo. De inicio foi
realizada a introducdo sobre o experimento, apresentados todos 0s
materiais e como 0s mesmos tinham sido montados. Em seguida, cada
aluno teve a experiéncia de medir sua temperatura no termdémetro de
agua. Os alunos estavam bastante entusiasmados com a atividade.
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Dessa maneira foi facil perceber que eles conseguiam ligar o
experimento analisado no laboratorio com a matéria estudada em sala.

Nas observagbes que realizamos neste dia, visualizamos que a todo instante a
professora fazia perguntas sobre o assunto, que era termometria, e eles respondiam com
facilidade e objetividade. Mesmo os alunos que se encontravam dispersos na aula, depois do

experimento construiram um raciocinio critico sobre o contetido transmitido pela professora.

A perspectiva investigativa promovida pela experiéncia de baixo custo desenvolvida
colaborou, nesta aula, para a superacdo de muitos desafios, relativos a motivacdo dos
estudantes, a sua participacdo e a construcdo dos conhecimentos. A problematizacdo e o0s
didlogos estabelecidos a partir do experimento se constitui como referéncia para a articulacao
entre teoria e pratica, para a construcao de registros acerca do fendmeno investigado através

de linguagem cientifica articulando Fisica e Matematica.

E essa postura, pautada no sociointeracionismo, que os PCNs (BRASIL, 2002)
propdem. Para efetivd-la com qualidade, o professor precisa de formacdo, de condi¢des de
trabalho, de acompanhamento e apoio pedagdgico. O trabalho de qualidade, como é possivel
verificar, ndo é um trabalho solitario, ndo depende de uma competéncia individual. E um
trabalho conjunto que se sustenta em uma competéncia coletiva, a0 mesmo tempo em que a

promove.



5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo compreender, a partir do estudo de caso, 0s
limites e as possibilidades do ensino de Fisica no contexto da Escola Estadual de Ensino

Médio Camilo Brasiliense, localizada em Redengdo, Ceara.

Nos debrucamos inicialmente sobre reflexfes relacionadas ao ensino de Fisica no
Brasil, considerando suas transformagGes histdricas e relagdo coma a dimensdo politico,
pedagogica e epistemoldgica presente no processo de ensino e aprendizagem. Seguimos as
reflexdes considerando o contributo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e formas

concretas de materializacdo das orientacGes expressas neste documento.

A partir da retrospectiva do ensino de Fisica no Brasil, visualizamos a evolugdo na
compreensdo dos horizontes formativos da disciplina que inicialmente era compreendida
como ferramenta para o processo de modernizacdo do pais, sendo financiada pelo capital
estrangeiro que ao mesmo tempo que fomentava o desenvolvimento de projetos, influenciava

de forma significativa no processo de ensino e aprendizagem.

A partir da criacdo da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394, com o
intuito de dar materialidade aos indicativos postos na Constituicdo Federal, reafirmando a
compreensdo ampla de educagdo como um direito a todos. Neste contexto, foram registradas
importantes transformacgdes na educacdo brasileira, dentre as quais se destaca a elaboracédo
dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, que orientam a educacdo bésica e

estabelecem horizontes formativos para a organizacéo do trabalho pedagdgico nas escolas.

Mesmo coma existéncia dos PCNs, varios sdo os desafios enfrentados pelos
professores para elaborar estratégias que facilitem o processo de ensino e aprendizagem.
Considerando as indicacbes postas pelo citado documento, visualizamos importantes
reflexdes relacionadas ao ensino de Fisica a partir do livro didatico, de aulas praticas em
laboratdrios. De experimentos de baixo custo, uso de tecnologias e o desenvolvimento de
projetos de investigacdo. Materializar o uso dessas sugestdes é desafiador dentro do contexto
de precarizagdo do trabalho docente e dos resquicios de racionalidade técnica presente na
formacéo dos professores de Fisica, entre outras questdes evidenciadas ao longo do processo

de investigacdo por nos realizado.

O campo nos mostrou algumas singularidades que interferem de modo significativo

nas possibilidades de desenvolvimento de um bom trabalho por parte do professor, como:
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significativa quantidade de estudantes repetentes; quantidade reduzida de alunos articulada a
desmotivacdo, ocorréncia de brincadeiras e dispersdo em relacdo aos contetdos de Fisica,

entre outros.

Em relatos apresentados na pesquisa, vimos nas falas de alguns estudantes que um dos
fatores que prejudicava o ensino de Fisica na turma, era a falta de interesse de alguns alunos e,
ainda, a falta de base matematica, problema também relatado pela professora pesquisada. Em
decorréncia da organizacao das aulas sustentar-se prioritariamente na resolucdo de exercicios,
0s estudantes acabam se desmotivando, considerando as dificuldades acumuladas na
matematica, tomada como base para a expressdo dos fenémenos estudados. Fica evidenciada
a necessidade de abordagem do fendmeno em sua totalidade e a partir de linguagens distintas

e complementares para a compreensdo dos conteddos.

Em relacdo a professora pesquisada, visualizamos que a mesma ndo tem nenhuma
formacdo na area da Fisica. Mesmo assim, é perceptivel o esforco realizado para trabalhar os
conteddos com total responsabilidade, trazendo sempre exemplos do cotidiano, fazendo uso
do Laboratério de Ciéncia, realizando experimentos de baixo custo, de modo a fazer a juncéao
do contetdo visto em sala com a pratica, conforme € sugerido pelos PCNs. No entanto, as
limitacGes proprias da formacdo impedem a professora de avancar na exploracdo das
atividades que realiza, acabando por tornar evidente o conhecimento que acumula de sua area

de formacdo, que é a Matematica.

A escola apresenta problemas comuns a muitas escolas brasileira, como a falta de
material didatico para o ensino de Fisica, tanto em sala de aula, como nos laboratérios de
Ciéncias.

Durante essa pesquisa foi possivel perceber, através de uma experiéncia relatada pela
professora em uma aula no laboratério, a importancia da experimentacdo para o ensino de
Fisica, como uma ferramenta indispensavel para construcdo de uma aprendizagem que seja
capaz de fazer com que os alunos desenvolvam um raciocinio critico e outras habilidades

necessarias para solucionar problemas em seu cotidiano.

Conhecendo os limites e possibilidades do ensino de Fisica na Escola de Ensino
Médio Camilo Brasiliense, concluimos que os fatores que limitam o ensino de Fisica sdo de
naturezas diversas, compreendendo desde a precarizacdo do trabalho docente, evidenciado na
atuacdo de professor sem a devida formacéo, até as dificeis condi¢cdes materiais e estruturais

da escola. Somam-se a esta questdo as dificuldades acumuladas pelos estudantes nos
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conhecimentos relativos & Matematica, as experiéncias negativas de reprovagdo, que

desestimulam e desmotivam a construgdo do conhecimento.

Por outro lado, entre os fatores que possibilitam o desenvolvimento de experiéncias
exitosas no ensino da Fisica, visualizamos os contributos presentes nas orientacGes
curriculares, que apontam caminhos para a materializacdo de préticas significativas, que
envolvem desde a exploracdo dos livros didaticos, como estimulam o desenvolvimento de
experiéncias de baixo custo, com o apoio, inclusive, de novas tecnologias. E importante citar,
por fim, o compromisso ético da professora com a profissdo, que se constitui como fator
fundamental para a superacdo de todos os limites encontrados para o cumprimento da fungéo
social da escola no que diz respeito ao acesso aos conhecimentos historicamente produzidos

pela humanidade.

Que o presente trabalho possa iluminar reflexdes sobre os desafios do ensino de Fisica
no contexto das escolas de Ensino Médio, contribuindo com as instituicdes de ensino onde se
ddo a formacdo e o exercicio profissional docente, no sentido de mostrar como cada um
desses espacos pode colaborar com a transformacdo da realidade e a construcdo de praticas

educativas que efetivamente colaborem para a formacao mais humana, critica e situada.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

PESQUISA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ENSINO DE FiSICA: O CASO DA
ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO CAMILO BRASILIENSE QUESTIONARIO —
ESTUDANTES

Identificacdo pessoal

Nome ficticio: Idade: Sexo:

Identificagdo com a disciplina de Fisica

1. Vocé gosta da disciplina de Fisica? ( ) Sim () N&o Justifique sua resposta:

2. O que facilita a aprendizagem de Fisica?

3. O que dificulta a aprendizagem de Fisica?

4. Com geralmente se organizam as aulas de Fisica? Enumere em ordem crescente a partir
das que se realizam com mais intensidade (NUmero 1 para a que se repete mais, nimero 5 ou
6 para a que se repete menos.

() Aulas expositivas

() Resolucao de problemas

() Aulas praticas

() Atividades de pesquisa

() Atividades em grupo

() Videos

() Outra. Qual?

5. Se vocé pudesse dar uma dica para sua professora e para a dire¢do da escola para uma
melhor organizacédo das aulas que dica seria essa?

Professora

Direcéo




APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORA

PESQUISA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ENSINO DE FiSICA: O CASO DA
ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO CAMILO BRASILIENSE

| - Identificacdo pessoal

Nome ficticio: Idade: Sexo:

Formacao:
Licenciatura em

Especializagdo em

Mestrado em
Doutorado em

Il — Experiéncia profissional e formacao:

Vinculo com o trabalho: () Temporéario () Efetivo
Experiéncia na docéncia de forma Geral: AnNos
Experiéncia no ensino de Fisica: Anos

Participou de alguma formacéo especifica para a area? Em caso afirmativo, aponte:
a) Qual foi a agéncia formadora?

b) Ano em que a formacao ocorreu?

I11 - Sobre o trabalho com a disciplina de Fisica
1. Como vocé geralmente organiza suas aulas de Fisica?

2. O que em sua compreensdo facilita e dificulta a aprendizagem da Fisica pelos dos
estudantes?

3. Que materiais e espacos utiliza para organizar as suas aulas?
4. Quais devem ser 0s compromissos da Fisica para a formacéo dos estudantes?

5. Acerca dos Parametros Curriculares Nacionais, qual o seu nivel de conhecimento na escala
de 1 a5 (1 para muito pouco e 5 para muito)

6. De que forma esse nivel de conhecimento acerca dos PCNs interfere em seu trabalho?

7. O que, na sua compreensdo, seria necessario para vocé realizar um melhor trabalho, em
relacdo a escola, em relacdo aos estudantes e em relacéo a vocé mesma?

8. Ha alguma experiéncia realizada por vocé que considera exitosa? Em caso positivo, nos
conte como se organizou e que frutos colheu.



