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RESUMO

O Ensino de Fisica possui uma histéria com diversas iniciativas voltadas para o
seu desenvolvimento, visto que essa area sempre apresentou dificuldades, seja
por parte dos estudantes, seja por parte dos docentes, no seu processo de
ensino-aprendizagem. No Brasil, especificamente, percebe-se ainda um bloqueio
no avango desse ramo da Educacao, que pode ser observado pelas notas em
avaliagdes de ciéncias; pela diminuicdo de professores formados na area; pela
repulsa sentida pelos alunos quanto a disciplina; entre outros fatores. Nessa
pesquisa, pretendeu-se fazer uma analise aprofundada sobre a organizagéo do
trabalho do professor de Fisica no Ensino Médio e o aporte que os periddicos
cientificos “Revista Brasileiro de Ensino de Fisica” e “Caderno Brasileiro de Ensino
de Fisica” proporcionam para a atuagdo completa do docente. Para tanto, o
trabalho se inicia com uma abordagem sobre o histérico do desenvolvimento de
projetos de Ensino de Fisica e suas relagdes com as principais teorias de
aprendizagem. Posteriormente, investigou-se o conceito de organizagdo do
trabalho pedagodgico e definiu-se suas componentes e relagbes atreladas ao
Projeto Politico-Pedagogico: definicdo dos objetivos do ensino; sistematizagdo dos
conteudos a serem abordados; identificagdo das formas avaliativas; metodologias
de ensino, com um enfoque nas metodologias ativas. A metodologia principal da
pesquisa foi a Analise de Conteudo de Bardin, com o plano de reunir artigos dos
ultimos cinco anos dos periddicos citados através da seguinte divisdo de etapas:
Pré Analise, Exploracdo do Material, Tratamento dos Resultados Obtidos e
Interpretacédo. Verificou-se uma tendéncia de publicacdo de artigos com cunho
mais pratico, envolvendo aplicagao direta de metodologias ou materiais didaticos,
enquanto outras areas do trabalho docente, como processo avaliativo e
planejamento sdo menos exploradas. Embora os dois periédicos em conjunto
apresentem uma gama vasta de temas, o desequilibrio entre os temas prejudica a
acao do docente em seu ambiente de trabalho e o seu desenvolvimento, ja que
uma das fontes de informagao para melhor compreenséo da abrangéncia de suas
atividades profissionais possui tendéncias limitantes.

Palavras-chave: Educacédo de qualidade; Metodologias Ativas; Ensino de Fisica;
Acéao Docente; Avaliagao; Planejamento.



ABSTRACT

The teaching of Physics has a history of various initiatives aimed at its
development, as this area has always presented challenges, both for students and
teachers, in the teaching-learning process. In Brazil, specifically, there is still a
barrier to the advancement of this field of education, which can be observed in
science assessment scores, the decrease in the number of trained teachers in the
area, the aversion felt by students towards the subject, among other factors. This
research aimed to conduct an in-depth analysis of the organization of the work of
high school Physics teachers and the contribution that the scientific journals
“‘Revista Brasileira de Ensino de Fisica” and “Caderno Brasileiro de Ensino de
Fisica” provide for the complete performance of the teacher. To this end, the work
begins with an approach to the historical development of Physics Teaching projects
and their relationship with major learning theories. Subsequently, the concept of
the organization of pedagogical work was investigated, and its components and
connections to the Political-Pedagogical Project were defined: setting teaching
objectives, systematizing the content to be covered, identifying assessment
methods, and teaching methodologies, with a focus on active methodologies. The
main research methodology was Bardin’s Content Analysis, with the plan to gather
articles from the past five years from the mentioned journals through the following
stages: Pre-Analysis, Material Exploration, Treatment of Results, and
Interpretation. A tendency was identified for the publication of articles with a more
practical focus, involving the direct application of methodologies or teaching
materials, while other areas of the teaching profession, such as the assessment
process and planning, are less explored. Although the two journals together
present a wide range of topics, the imbalance between these themes hinders
teachers’ performance in their work environment and their development, as one of
the sources of information for a better understanding of the full scope of their
professional activities has limiting trends.

Keywords: Quality Education; Active Methodologies; Physics Teaching; Teaching
Action; Assessment; Planning.
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1. INTRODUGCAO

O ato de ensinar e aprender sempre sera um desafio, independentemente
da tematica ou do momento. Contudo, quando se observa o contexto nacional, o
ensino da Fisica em particular parece estar estagnado, enfrentando barreiras que
ha muito foram apresentadas e, mesmo assim, continuam sendo o cerne do
problema: por que os estudantes ndo gostam/ ndo se interessam por Fisica no
Ensino Médio? E como as pesquisas nesta tematica vém progredindo?

Quando estava no cursinho preparatoério para o vestibular, me lembro de ter
tido meu primeiro contato, mesmo que sem preparo e, provavelmente, ineficaz,
com o ensino. Nas monitorias de fisica e matematica, os professores responsaveis
nao conseguiam dar conta da quantidade de alunos presentes, e eu acabei me
interessando em ajudar sempre que possivel os colegas de classe.

Ja na minha primeira graduagcdo, em Engenharia Mecanica, me deparei
com situagdes antagOnicas inesperadas: enquanto eu estava ansioso para
aprender, a maioria esmagadora dos docentes com que tive contato nao
demonstraram interesse algum de estarem ali presentes com os discentes, sendo
muitas vezes displicentes para com a sua profissdo voltada para a
ensino-aprendizagem.

Embora essa experiéncia tenha gerado diversos traumas com relagao ao
ambiente de educagao no ensino superior, uma valvula de escape foi me manter
no contexto do ensino com aulas particulares e cursinhos populares. E, mesmo
sem ter sido esse meu foco inicial, nunca faltaram alunos desesperados ou vagas
para professores de fisica.

O que acabou garantindo minha desisténcia na engenharia e voltando
minha vontade para o ensino de fisica foi o prefacio do livro Uma Breve Histéria do

Tempo, de Stephen Hawking (2015).

Acho que ninguém - nem meus editores, nem meu agente, nem eu
mesmo - esperava que o livro fosse tdo bem-sucedido. Ele permaneceu
na lista de mais vendidos do Sunday Times londrino por 237 semanas,
mais do qualquer outro livro (aparentemente, a Biblia e Shakespeare nao
contam). Ja foi traduzido para mais ou menos quarenta idiomas e vendeu
cerca de um exemplar para cada 750 homens, mulheres e criangas no
planeta.
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Essa passagem é fundamental quando se pensa nos desafios do ensino de
Fisica. Se essa ciéncia fosse apenas enfadonha, dificilmente um livro que trata,
em sua esséncia, sobre Fisica, teria se tornado tdo popular. Logo, talvez o
problema nao seja realmente a Fisica em si, mas sim como se dao os primeiros
contatos dela com seu publico, normalmente no final do Ensino Fundamental 2 ou
no Ensino Médio.

Essa constatagao nao € novidade, ja que ha representantes renomados da
area da Fisica que criticam o processo de “descientificagdo” dos estudantes, como
€ possivel confirmar com o recorte do liviro O Mundo Assombrado pelos
Deménios, de Carl Sagan (1996, p.34) .

Mas quando ultrapassamos essa barreira, quando as descobertas e os
métodos da ciéncia se tornam claros para nés, quando compreendemos
e empregamos esse conhecimento, sentimos uma profunda satisfagao.
Isso vale para todo mundo, mas sobretudo para as criangas - nascidas
com vontade de conhecer, cientes de que devem viver num futuro
moldado pela ciéncia, mas frequentemente convencidas em sua
adolescéncia de que a ciéncia ndo é para elas.

Ao longo do livro, Sagan retorna com a discussao sobre as diferengas entre
alunos que iniciaram o ensino fundamental e os que estdo terminando, com
enfoque principalmente em como 0s mais novos sao questionadores, enquanto os
mais velhos tentam apenas decorar o conteudo que lhes é jogado.

Outras figuras importantes que compartilham dessa critica sao Neil
deGrasse Tyson, astrofisico, divulgador cientifico e diretor do Planetario Hayden
no Rose Center of Earth and Space e Car Wieman, vencedor do Nobel de Fisica
em 2001 e ativo pesquisador na area de ensino de Fisica (J. Mervis, Science), o
qual diz que o ensino de Fisica no Brasil e exterior, tanto na educacao basica
quanto superior “E anticientifico’.

Pude experienciar essa diferenga de conduta entre alunos mais novos e
mais velhos por meio da disciplina de Pratica de Ensino de Fisica, na qual visitei e
apliquei aulas para salas do quinto ano, onde os alunos tém 9 ou 10 anos. Nessas
aulas, foi possivel constatar quao curiosas e questionadoras as criangas sao, pois
pouquissimas ficam acanhadas de fazer alguma pergunta, mesmo que fugisse um
pouco da tematica. Numa atividade na qual levei uma cientista para que ela

descrevesse como era sua profissdo, o acontecimento que melhor garantiu a
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aprovacgao dos alunos foi o desinteresse para com o horario do intervalo, algo que
nas aulas tradicionais que assisti virava assunto nos 15 minutos antecedentes.

Ja na vivéncia com alunos de ensino médio e cursinhos preparatorios para
vestibulares, percebi a auséncia de curiosidade ou apenas a ansia para saber a
utiidade de alguma informagdo e como ela sera cobrada no vestibular. Quando
corrigia provas de alunos particulares, sempre que questionava a resolugéao feita,
estes apenas diziam “Foi como o professor ensinou” ou “Eu decorei essa formula
para esse exercicio”. Assim, fica evidente como a condugao da disciplina de Fisica
nas escolas esta deturpada, seja por parte dos professores, coordenadores ou até
mesmo pelo curriculo nacional.

Um dos motivos para esse regresso no pensamento cientifico e posterior
aversdo a disciplina de Fisica € o estilo de ensino extensivamente aplicado
conhecido como teaching for testing, isto €, vivemos na cultura do ensino para a
testagem, uma metodologia que tem como objetivo a preparacéo, tanto de alunos
como professores, para o mercado (MOREIRA, M. A., 2021).

Essa metodologia esta diretamente relacionada com as matrizes que
direcionam as componentes curriculares. Atualmente, o ambito nacional guia seus
programas curriculares pela BNCC, que trouxe consigo em 2017 uma nova
proposta para o Ensino Médio e comecgou a ser implementada em 2022. Embora
parega inovadora e preocupada com o aprendizado, o maior problema dessa nova
proposta, principalmente para o Ensino de Fisica, se encontra nos “itinerarios
formativos”.

Os itinerarios resultaram na manutencdao do numero de horas destinados
para as disciplinas de Portugués e Matematica, mas diminuiram a grade horaria
das outras disciplinas “tradicionais”, como Filosofia, Histéria e Fisica, as quais
devem ser tratadas interdisciplinarmente pelos itinerarios de forma optativa pelos
alunos.

As principais adversidades dessa imposi¢ao curricular sdo: a controvérsia
entre a formacéao inicial de professores, que atualmente se da em cursos de
licenciatura de areas especificas do conhecimento (Biologia, Quimica, Fisica etc.)

e a forma interdisciplinar que os itinerarios formativos sédo disponibilizados; a
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questao dessas matérias serem optativas resultam, principalmente para a Fisica,
numa diminuicdo de estudantes nessa area a longo prazo, ja que ha o estigma
dessa area ser muito dificil; e o numero minimo de um itinerario ser disponibilizado
pelas escolas, principalmente publicas, que acarreta na auséncia total da
aprendizagem de Fisica do aluno.

Como um futuro professor de Fisica que em breve estara envolvido nesse
contexto, desenvolvi esse trabalho com o intuito de verificar como as pesquisas na
area de Ensino de Fisica vém tratando a organizagao do trabalho pedagogico do
professor e como as metodologias s&o apresentadas e utilizadas no processo de

acao docente.

1.1. Motivagao

A pergunta norteadora que motivou esta pesquisa foi: “Quais s&o as
contribuicdes dos periddicos cientificos da area do ensino de fisica que focam na
interconexao do ensino de fisica com a organizagédo do trabalho pedagdgico do
professor e as metodologias ativas?”. A partir dela, foram definidos os seguintes

objetivos:
1.2. Objetivo geral

Analisar nas producdes cientificas dos peridodicos Revista Brasileira de
Ensino de Fisica e Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica nos ultimos cinco anos
o uso de metodologias ativas na organizagéo do trabalho pedagdgico (OTP) do

professor de Fisica no Ensino Médio.
1.3. Objetivos especificos

° Investigar brevemente o histérico do Ensino de Fisica no contexto
internacional e no Brasil, com foco na area de Pesquisa de Ensino de Fisica

nacional;
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° Identificar e descrever os principais componentes da organizagao do

trabalho pedagogico.
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2. 0 ENSINO DE FiSICA

2.1. O ensino tradicional e o ensino de fisica

Quando se estuda a Histdria da Ciéncia e, especificamente, a Histéria da
Fisica, percebe-se que os progressos das teorias se realizam na forma de
cooperacgao e heranga entre discipulo e mestre. Um exemplo € o desenvolvimento
da teoria do movimento dos corpos, que foi estudada por Jean Buridan (1300 -
1358), por seu discipulo Nicolau Oresme (1325 - 1382) e pelo discipulo do ultimo,
Alberto da Saxénia (Pires, 2011). Portanto, o ensino de Fisica e a Fisica propria
caminham lado a lado desde seus primordios, mesmo que a ultima ainda nao
fosse uma area do conhecimento por si so.

O Ensino de Fisica como ciéncia se iniciou a partir do progresso da
Pedagogia, Psicologia, Sociologia, Filosofia, entre outras, constituindo uma base
solida de argumentagdo, principalmente a partir dos anos 1960, como sera
descrito a seguir.

Um momento precursor as inovagdes no Ensino foram as pesquisas na
area pedagdgica no inicio do século XX na Europa, no contexto do movimento
conhecido como Escola Nova. Esse movimento tinha como principal sugestao a
participacdo ativa do aluno em seu processo de aquisicdo de conhecimento
(Gaspar, 2014), indo diretamente de encontro com o funcionamento das praticas
pedagogicas da época, isto é, criticava-se veementemente as metodologias
tradicionais de ensino.

No Brasil, essa nova perspectiva de ensino teve sua maior divulgagdo com
a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova, em 1932, dirigida por
mais de vinte intelectuais, como Fernando de Azevedo, Raul Gomes, Cecilia
Meireles, Julio de Mesquita Filho, entre outros. (Azevedo, F. et. al.).

Define-se ensino tradicional por trés caracteristicas basicas (op. cit., p. 14):

i) a autoridade do saber pertence exclusivamente ao professor (magister
dixit - o mestre diz);

i) o aluno é um agente passivo, com a fungdo de memorizagdo e

reproducao das palavras do professor e do material didatico;
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iii) apologia ao cumprimento do curriculo, majoritariamente imposto as
escolas e aos livros didaticos por regulamentagdes oficiais.

Paulo Freire faz uma analise rebuscada do funcionamento do ensino
tradicional, o qual ele renomeia de “concepg¢ao bancaria da educacao” (Freire, P.,
1974). E feita uma analogia da relagdo entre aluno e professor com a do
banqueiro e mutuario, na qual o conhecimento é tratado como o capital. Assim,
tem-se um sistema no qual o estudante € um recipiente vazio, o qual sé pode ser

preenchido pelo docente.

Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”,
melhores educandos serao. (...)No fundo, porém, os grandes arquivados
sdo os homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivocada concepgao
“bancaria” da educacdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da
praxis, os homens nao podem ser. (op. cit., p. 37 - 38).

Nestas passagens, estdao implicitas as principais criticas a metodologia
pedagogica tradicional que sdo aprofundadas ao longo do texto:

i) passividade dos alunos, pois ndo ha espaco para criatividade, criticidade
ou desenvolvimento do pensamento préoprio do aluno;

i) desumanizagao, ao reconhecer o estudante como um simples recipiente,
sem possibilidade de contribuigdo ativa em seu processo de aprendizagem;

iii) alienagéo, ja que os alunos ficam alheios de sua propria potencialidade
de mudanca de mundo por meio da educacdo, a partir da perpetuacdo das
estruturas de poder na sociedade;

iv) visao de mundo estatica, na qual ndo ha espacgo para a percepgao critica
da realidade e a participacéo ativa na transformacéao social.

Uma maneira de se descrever o funcionamento e as normas do ensino
tradicional que podem ter relacionamento mais direta com a Fisica é bem
trabalhado por Postman e Weingartner (1969), que explicitam como a escola
muitas vezes se preocupa com conceitos que deveriam ser abandonados, como
por exemplo a ideia de verdade absoluta, fixa e imutavel; a divulgagdo de um
mundo dicotdmico, onde existe apenas certo ou errado, bem ou mal; a
transmissividade do conhecimento de um superior (professor) para um inferior

(aluno) de forma unidirecional e inquestionavel.
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Para o Ensino de Fisica em especifico, tais bases de pensamento resultam
em limites que impactam o préprio desenvolvimento de compreensao dos
conceitos por parte do aluno. Se os estudantes sao disciplinados a se portarem de
forma conservadora, dogmatica e iludidos com a fantasia da certeza, gera-se um
sistema ciclico que fomenta o realismo ingénuo (Medeiros, A., Filho, S. B., 2000).
Quando se pensa na fisica contemporanea, dependente da relatividade, mecanica
quantica, causalidade multipla, relagdes assimétricas, entre outras concepgdes,
ficam claros os impasses que um ensino tradicional impde no desenvolvimento da
Fisica como ciéncia (MOREIRA, 2017).

Contudo, o movimento da Escola Nova n&o teve o impacto desejado. Um
dos principais motivos, sobretudo na Fisica, foram os avangos cientificos e
tecnolégicos que ocorreram no inicio do século XX (GASPAR, 1997). Nas trés
primeiras décadas, formulou-se a chamada Fisica Moderna, com o
estabelecimento da teoria da relatividade e da mecéanica quantica, as quais
transformaram a compreensdo da natureza e contribuiram para inovagdes
tecnolégicas até os dias de hoje. Essas contribuigdes serviram como justificativa
para enaltecer o ensino tradicional, ja que foi nessa condigdo que os cientistas
responsaveis por esta revolucao cientifica foram educados.

Uma mudanga de perspectiva ocorreu apenas durante a Guerra Fria, no
ano de 1957, com o langamento do primeiro satélite artificial, o Sputnik, pela entao
Uniado das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) (op. cit., p. 17).

Na situagéo bipartida da época, os avangos tecnologicos eram formas de
ameaga entre os blocos capitalista e comunista. Logo, a conquista do langamento
de Sputnik gerou uma tensdao nos EUA e um inconformismo com seu atraso
tecnolégico em comparacdo com o bloco soviético, pelo menos enquanto a
industria aeroespacial. Umas das causas especuladas pelas autoridades nesse

atraso, enfim, foi o modelo de ensino até entdo utilizado e sua ineficiéncia .
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2.2. Projetos pioneiros e inovadores de ensino de fisica

Com a crise identificada no ensino de Ciéncias e, consequentemente, no
ensino de Fisica na metade do século XX, o governo dos EUA aumentou os
investimentos na National Science Foundation, que havia criado o Physical
Science Study Committee (PSSC), uma comissao formada por renomados fisicos
norte americanos em 1956 (GASPAR, 2014).

Em 1960 foi publicado pela comissdao um livro de texto nos Estados Unidos
e, posteriormente, em outros paises. Além do livro, complementam outros

materiais
[...] estreitamente correlacionados, um guia de laboratério e um conjunto
de aparelhos modernos e baratos, um grande numero de filmes, testes
padronizados, uma série crescente de publicagbes preparadas por
expoentes nos respectivos campos e um extenso livro do professor,
diretamente ligado ao curso (PSSC, 1963, pg. 7).

A proposta do PSSC se fundamentava em dois pressupostos pedagogicos
basicos (GASPAR, 1997):

i) um novo curriculo: remodelagdo da sequéncia logica para apresentagao
da Fisica, sendo essa ordem definida aos especialistas da disciplina;

i) uma nova forma de apresentagado dos conteudos: os conteudos seriam
trabalhados com os alunos de forma extensivamente experimental, na qual o
aluno seria responsavel por conta prépria.

O projeto, no entanto, teve resultados decepcionantes em todos os paises
que foi aplicado, sendo abandonado. Como néao é o objetivo do trabalho, nao sera
proposta uma investigagdo dos motivos desse aparente fracasso, mas convém
fazer algumas observagdes sobre algumas razdes, pois servem como base para
as propostas posteriores de ensino.

A concepgao do primeiro pressuposto teve apoio do pedagogo Jerome
Bruner, que materializou suas ideias no livro O Processo da Educagao, em 1960,
considerado um dos textos basicos de educacao de ciéncias no século XX. Dessa
forma, avalia-se que a principal causa pelo insucesso se deve ao segundo

pressuposto (op. cit., p. 3).
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A nova forma de apresentagao dos conteudos foi formulada com base nas
intuicbes ou crengas pedagdgicas dos fisicos que compunham a comisséo. Deste
modo, as ideias de Bruner foram substituidas por Jerrold R. Zacharias,
coordenador da equipe de Fisicos do Massachusetts Institute of Technology (MIT),

de acordo com Raimi, 2004.

Zacharias n&o acreditava em um ensino de ciéncias fundado em
abstracoes e queria que tudo no seu projeto do PSSC estivesse
firmemente baseado na experimentagcdo. Na avaliacdo de Zacharias,
manifestagcbes de verdades tangiveis, visiveis, tinham de preceder
formulas e graficos, e ndo ha nenhuma sugestdo nesse sentido nas
idéias de Bruner.

Zacharias e a comissao tinham forte convicgdo do potencial das atividades
experimentais, partindo da premissa de que por meio delas, os alunos

redescobririam as leis da Fisica. As passagens a seguir evidenciam essa crenca.

As idéias, os conceitos, e as defini¢des, s6 tém, na verdade, um sentido
efetivo quando baseados em experiéncias ... Ao realizar experiéncias
cujo resultado, de antemao, lhe é desconhecido, fica o aluno tomado por
uma sensagao de participagdo pessoal nas descobertas cientificas;
tornam-se-lhe mais significativas a ciéncia e a importancia do cientista.
(PSSC, 1963, pg. 213).

Com aparelhamento simples de laboratdrio, os estudantes descobrem a
lei do movimento de Newton (op. cit. p. 8).

Essa ideia, que ficou conhecida como método da redescoberta, é
classificada hoje tanto como um equivoco pedagogico quanto epistemoldgico.
(GASPAR, 2014). Convém ressaltar que Bruner, mesmo sendo o mentor
pedagdgico do projeto, era descrente com essa concepgao.

“‘Um bom intuitivo pode ter nascido com algo especial, mas a sua intuigao
funciona melhor quando ele tem um solido conhecimento do conteudo, uma
familiaridade que da substancia a intuicdo” (BRUNER, 1960, p.56).

A questao da pedagogia por redescoberta € epistemologicamente complexa
€ nao cabe sua discussao por extenso neste trabalho.

Contudo, mesmo com seus defeitos e efémera duragdo, o PSSC foi, depois
de muito tempo, a primeira tentativa efetiva de aprimoramento do ensino de Fisica,

renegando a pedagogia tradicional. Além disso, o projeto foi precursor para um
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movimento de renovagao do ensino de Ciéncias, em destaque de Fisica, com a
criagcao de projetos semelhantes. (GASPAR, 1997, 2014).

Um dos projetos posteriores foi o Harvard Project Physics, langado em
1975. Assim como o PSSC, o projeto era composto por varios materiais além do
livro texto. O que diferenciava as propostas era o enfoque menos experimental e

mais humanista do Projeto Harvard, descrito em seus objetivos.
Ajudar os alunos a verem a fisica como uma actividade com muitas
facetas humanas. Isto significa apresentar o assunto numa perspectiva
cultural e histérica, e mostrar que as idéias da fisica tém uma tradigao ao
mesmo tempo que modos de adaptagdo e mudanga evolutivos (HOLTON,
RUTHERFORD e FLETCHER, 1985, pg. X).

Outro importante projeto foi o The Nuffield Physics Project, desenvolvido
na Inglaterra e langcado em 1975. Como o PSSC néo foi distribuido no Reino
Unido, ha afirmacgdes de que a fundagao Nuffield formulou uma contraproposta
aos americanos (GASPAR, 2014). Diferentemente do Projeto Harvard, nao houve
tradugao para o portugués.

Tal qual o PSSC, o Nuffield foi idealizado por uma extensa equipe de
fisicos, com a adicdo do suporte de educadores para a sua fundamentacao e
desenvolvimento. Seu enfoque também se diferencia um pouco do
norte-americano, com a intengcdo de encaminhar o aluno de maneira que ele se
tornasse “quase um fisico”, a partir de um curriculo voltado para o conhecimento
futuro (op. cit. p. 26).

A fisica, e com ela o0 mundo, estda mudando tdo rapidamente que ninguém
pode prever quais capitulos da fisica seréo utilizados dentro de, digamos,
dez anos. Mas estamos inteiramente seguros de que ha algumas idéias
basicas que serdo mais apropriadas para os novos problemas de
amanha. Procuramos basear este curso no que acreditamos serédo essas
idéias (BLACK & OGBORN, 1975, pg. 2).

O que tornou os trés projetos citados importantes sdo seus alcances de
aplicagdo, que ultrapassaram as fronteiras de seus paises fundadores, divulgando
internacionalmente iniciativas de reformas curriculares e novas metodologias de
ensino de Fisica.

No Brasil, houve projetos na mesma linha de raciocinio dos internacionais.

O que se sobressaiu na época foi o Projeto de Ensino de Fisica, iniciativa do



22

Instituto de Fisica da USP com apoio de duas instituigdes ligadas ao Ministério da
Educacao e Cultura, o entdo MEC: Fundacdo Nacional de Material Escolar
(FENAME) e Programa de Expansao e Melhoria do Ensino (PREMEN) (GASPAR,
2014).

Era composto por um texto basico apresentado em quatro conjuntos de
fasciculos — Mecéanica 1, Mecénica 2, Eletricidade e Eletromagnetismo — além de
um material experimental, guias do professor e textos suplementares. Além disso,
pensado para a realidade brasileira, os conjuntos tinham prego acessivel para
alcangarem o maior numero de escolas possivel (op. cit. p. 27).

Para realizar o projeto, “formou-se uma equipe de cientistas (pesquisadores
de fisica nuclear) e de professores com larga experiéncia no ensino médio e
universitario, além de programadores visuais e jornalistas” (HAMBURGER &
MOSCATI, 1974). Fica claro que ndo havia pedagogos na equipe, embora muitos
dos membros cursaram o recém-criado, na época, mestrado em ensino de
Ciéncias, na modalidade Fisica, curso elaborado em conjunto pelo Instituto de
Fisica e a Faculdade de Educacao da USP (GASPAR, 2014).

Seguindo a mesma linha de raciocinio do PSSC, o PEF tinha como
principios pedagdgicos o estimulo a agéo ativa e individual do aluno e a convicgao

no potencial da experimentagao para a compreensao dos conceitos fisicos.

[...] a parte experimental do PEF & integrada no curso, sendo
praticamente impossivel seguir o texto sem realizar as experiéncias 1a
especificadas. Assim, o equipamento experimental ndo deve ser
encarado como um apéndice acessoério ao texto, mas como parte
integrante do curso, sem o qual ele fica mutilado (HAMBURGER &
MOSCATI, 1974).

Nao obstante, tal qual seu predecessor, o Harvard Project Physics, o The
Nuffield Physics Project e o PEF tiveram curta longevidade e resultaram em novos
fracassos. Visto que os projetos possuiam tanto disparidades quanto
semelhancgas, acredita-se que duas causas fundamentais para o insucesso
permeiam todos (GASPAR, 2014). O fracasso do PEF, além dos motivos que
serao discutidos em projetos semelhantes, teve como agravantes adicionais

questdes especificas ao Brasil, como ineficiente distribuicido dos materiais, baixa
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qualidade dos kits experimentais e os empecilhos na aquisicdo dos guias do
professor.

A primeira, que € um problema atual em propostas de ensino de Fisica, se
refere ao alheamento, por parte dos colaboradores, da realidade educacional que
esses projetos eram designados. Como as equipes eram majoritariamente
compostas por fisicos que se dedicavam exclusivamente a pesquisa, sua
fundamentacdo pedagodgica era limitada pela propria experiéncia que estes
cientistas tiveram em sua época no ensino médio ou o equivalente de outros
paises (op. cit. p. 29-30).

Convém salientar que os fisicos desses conjuntos estavam no auge de
suas carreiras, o que resultou em curriculos com conteudos muito distintos do que
se era aplicado nas escolas. Assim, apenas uma minoria de professores possuiam
preparo com sua formagao para lidar com os materiais propostos (op. cit. p. 30).

A segunda causa é a insisténcia na crenga da aprendizagem individual do
aluno através da interagdo com o material produzido e na pedagogia da
redescoberta, a qual ja foi brevemente tratada.

Todas as propostas traziam em seu amago a ideia, ja divulgada no
movimento da Escola Nova, da centralizagdo do ensino no aluno. Alguns projetos,
como o PSSC e o PEF, levaram essa dindmica ao extremo, de forma que o
professor se tornava, no contexto das propostas, um figurante do processo de
ensino (op. cit. p. 30). No PEF, algumas recomendacgdes iniciais explicitam essa
pedagogia:

“Elaboramos este curso para que vocé possa aprender fisica de um modo
ativo. Isto significa que vocé vai realizar experiéncias, analisar e discutir
os resultados obtidos, responder a perguntas e resolver problemas.

1. Vocé pode trabalhar sozinho ou entao em pequenos grupos de até 5
alunos. Mesmo trabalhando em grupo, € importante que vocé faga as
tarefas sozinho, para que aprenda melhor.

2. Leia o texto com atencéo, tentando responder sozinho a cada uma das
questdes ... .

3. Depois de responder a cada questéo, discuta com os seus colegas se
a resposta esta correta e por qué.

4. O professor, ou o proprio texto, indicara o momento em que vocé deve
comparar sua resposta com as respostas corretas [...] ” (HAMBURGER &
MOSCATI, 1974).
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Essa caracteristica da transferéncia da responsabilidade do ensino para o
aluno e o papel do professor como orientador com minimo contato, mesmo com a
descontinuidade dos projetos, serviria como base para as proximas concepgdes

pedagdgicas.

2.3. O ensino de fisica e as teorias de aprendizagem

A partir daqui, serdo discutidas algumas teorias de aprendizagem que
foram organizadas a partir do século XX, as quais possuem fundamentagao
principalmente na Filosofia e na Psicologia, embora a vasta gama de metodologias
seja resultado da interconexdo de outras areas diversas, como a Biologia,
Sociologia, entre outras.

A definicdo de teoria de aprendizagem é uma tentativa de sistematizar o
funcionamento do ser humano durante a acdo de aprender. Assim, o
autor/pesquisador pretende identificar variaveis independentes, dependentes e
intervenientes que influenciam nesse processo, de maneira a conseguir responder
0 que é aprendizagem, porque funciona e como funciona (MOREIRA, 2017).

Contudo, o conceito de teoria de aprendizagem n&o é utilizado de forma
rigorosa pelas pesquisas e trabalhos, sendo muitas vezes generalizado devido ao
proprio entendimento de aprendizagem de cada autor. Apresenta-se, assim,

alguns exemplos da definigdo de aprendizagem:

[...] condicionamento, aquisicdo de informacdo (aumento do
conhecimento), mudanga comportamental estavel, uso do conhecimento
na resolugdo de problemas, constru¢cdo de novos significados, de novas
estruturas cognitivas, revisdo de modelos mentais. (op. cit. p. 13).

Portanto, com o intuito de evitar complicagdes que venham a se apresentar
ao longo do trabalho, ndo havera rigidez neste trabalho quanto ao uso do termo.

Ademais, as teses de aprendizagem que serao discutidas terdo um aspecto
superficial de toda a teoria envolvida em cada uma, de forma que fique mais
explicita a relagcdo com o ensino de Fisica. Isso decorre do fato de que essas
teorias s&do compostas por conceitos complexos e o aprofundamento destes fugiria

do escopo do trabalho.
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Costuma-se classificar uma teoria de acordo com a filosofia subjacente a
ela, de forma a identificar os seus principais valores e principios. No caso das
teorias de aprendizagem, sao trés as principais correntes: comportamentalista
(behaviorismo), construtivista e a humanista (op. cit. p. 13). Contudo, dado que
algumas das principais teorias ou sdo contemporaneas ou se embasaram em
outras, como forma de critica positiva ou negativa, ndo é incomum que alguma
tese se enquadre em mais de uma filosofia.

O comportamentalismo, considerado o pioneiro das teorias de
aprendizagem, foi uma das primeiras correntes de pensamento da Psicologia,
sendo utilizado o termo behaviorismo pela primeira vez por John B. Watson em
1913 (BOCK, 2008, p. 58).

Nesta época, havia uma motivagcédo por parte do campo da Psicologia de
romper com a tradicdo filoséfica e estabelecer-se como ciéncia. Dada esta
influéncia, o carater positivista da teoria acabou se destacando das outras
correntes metodoldgicas subjetivas. Ao definir o comportamento como objeto de
estudo, a Psicologia poderia utilizar do método cientifico definido naquela época
em suas pesquisas. Assim, o comportamento se tornou “...um objeto observavel,
mensuravel, cujos experimentos poderiam ser reproduzidos em diferentes
condigdes e sujeitos.” (op. cit. p. 58).

Conforme se desenvolveu, o comportamentalismo expandiu sua concepgao
de comportamento como acgao isolada para estudos da interagao entre o individuo
e o ambiente, a partir da dindmica de estimulos (ambiente) e respostas (individuo)
(op. cit. p. 59), sem a formulagdo de qualquer hipétese sobre o que ocorria no
intermédio das interagdes. Assim, aplicando-se essas ideias, concluiu-se que era
possivel controlar condutas através da manipulagdo de suas consequéncias.
Como principais representantes dessa corrente filosofica, temos, além de Watson
Skinner, Pavlov, e Thorndike.

Essas observagcbes fundamentaram as agdes pedagogicas de forma
intensa principalmente nas décadas de sessenta e setenta. Essencialmente, o
trabalho pedagdgico do professor se resumia em apresentar estimulos e reforgos

positivos em momentos especificos para instigar comportamentos considerados
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positivos dos alunos e mitigar outros que fossem negativos. A aprendizagem era
considerada completa quando, a partir de uma avaliagao, verificava-se se os
comportamentos observaveis dos alunos estavam de acordo com os objetivos
previamente estabelecidos (MOREIRA, 2017, p.14).

Uma proposta didatica que apresentava o comportamentalismo em suas
diretrizes foi a instrugdo programada, que se aproveitou também da tendéncia de
transferir a responsabilidade do aprendizado para o aluno. Os textos
programados, como eram chamados, eram elaborados com lacunas entre os
conteudos com indagagdes aos alunos, que sé podiam avangar no conteudo caso
acertassem a resposta. Essa técnica servia tanto como um estimulo de reforco
positivo de progressao do aluno como um método avaliativo (GASPAR, 2005, p.
5).

A responsabilizagdo exclusiva do aluno no seu processo de aprendizagem
limitava a agdo pedagogica do docente, que tinha como fungdes a distribuigdo do
material, controlar os cronogramas e aplicar as provas, que estavam incluidas no
pacote educacional. Assim, a marginalizagdao do professor no ensino foi uma das
principais consequéncias da instrugdo programada e que, posteriormente, foi
desestimulada devido as novas filosofias emergentes.

No Brasil, o maior representante da instrugdo programada no ensino de
Fisica foi o projeto FAI (Fisica Auto Instrutivo), criado pelo Instituto de Fisica da
USP. Era composto por cinco livros com textos auto instrutivos que abordavam
todo o curriculo tradicional de Fisica do antigo segundo grau (hoje, ensino médio)
(op. cit. p.5).

Contudo, além das novas abordagens filosdéficas, o que fez a instrucao
programada ter curta duracdo foi a instituicaio do MEC em proibir utilizagcdo de
livros descartaveis no ensino publico, algo que ia de encontro com o
funcionamento da metodologia.

O cognitivismo surge em contraposi¢do ao comportamentalismo, pois seu
objeto de estudo esta justamente no intermédio ignorado na interagao
estimulo-resposta, isto é, no processamento mental das informagdes (cognigao).

O termo utilizado para denominar de forma generalizada o “ato de conhecer” sao
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0S processos mentais superiores, que envolvem percepg¢ao, resolugdao de
problemas, tomada de decisbées, processamento de informag¢do, compreensao,
entre outros. Vale ressaltar que, embora conflituoso com o behaviorismo, o
cognitivismo também possui embasamento cientifico objetivo (MOREIRA, 2017, p.
14-15). Alguns dos representantes mais influentes dessa conjuntura sao Piaget,
Vygotsky, Wallon e Ausubel.

No contexto educacional, configurou-se uma nova proposta educacional
conhecida como construtivismo, uma ramificacdo do cognitivismo, com muita
notoriedade nos anos 90 com a aplicagao das teorias de Piaget. Inclusive, € muito
comum a mesclagem entre construtivismo e piagetianismo, ja que Piaget foi um
dos pioneiros desta corrente e contribuiu com uma extensa produgao cientifica,
trazendo o termo construcdo em “o desenvolvimento mental € uma construgao
continua comparavel a edificacdo de um grande prédio que, a medida que se |he
acrescenta algo, ficara mais solido” (PIAGET, 1973).

N&o obstante, é importante o discernimento de que o préprio construtivismo
possui suas proprias ramificagcbes, com o desenvolvimento de ideias dispares, o
que impossibilita uma conceituagdo definida (GASPAR, 2014, p. 77).
Consequentemente, € errbnea a utilizacdo do termo “método construtivista”,
existindo apenas teorias construtivistas e metodologias construtivistas que se
baseiam nestas teorias (MOREIRA, 2017, p. 15).

Por exemplo, Piaget propde um modelo de periodos de desenvolvimento
mental separado em quatro partes: sensério-motor (0 a 2 anos), pré-operacional (2
aos 6 anos), operacional-concreto (7 a 11 anos) e operacional formal (a partir dos
11 anos). Essas estruturas formais de pensamento seriam os fatores limitantes no
processo de ensino-aprendizagem, ja que haveria uma transicdo do nivel de
compreensao entre concreto e abstrato conforme a pessoa envelhece (op. cit.,
p.96-99).

Assim, os componentes curriculares deveriam ser formulados de forma que
sua abordagem condizesse com o desenvolvimento estrutural mental dos alunos.

Essas teses iluminaram outros motivos pelos fracassos das iniciativas voltadas
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para o ensino de ciéncias até entdo, servindo como base para novas estruturas
curriculares para cada disciplina.

Vygotsky, em contrapartida, traz uma visdo de aprendizagem na qual o
desenvolvimento precede a conceituagdo, isto é, o processo de ensinar e
aprender promovem o desenvolvimento cognitivo, justamente o inverso da tese de
Piaget. Além disso, a teoria vygotskiana, devido a influéncia do materialismo
historico dialético, possui em seus alicerces a premissa de que o desenvolvimento
cognitivo ndo ocorre de forma independente do contexto histérico, social e cultural
(op. cit., p.107).

Outra parte importante de suas hipoteses, que, segundo Gaspar (2014), é
um ponto de virada das teorias de aprendizagem e metodologias, se trata da
mediacao. Este termo se refere a interacdo, por meio da linguagem, entre um
individuo mais capacitado e menos capacitado, o que transfere ao professor uma
nova perspectiva como agente educador, hum processo de transformacédo de
conhecimento ingénuo em conhecimento cientifico.

Percebe-se, portanto, como cognitivismo (ou construtivismo) sdo amplos
em suas explicagdes e propostas de ensino, podendo ser até mesmo antagdnicos
em alguns aspectos. Contudo, sempre se observa a caracteristica comum de
preocupagao com o comportamento cognitivo, isto é, o processo de significagao.

A teoria humanista, por outro lado, introduz a preocupagéo com o ser além
de sua capacidade e poténcia intelectual, considerando pensamentos,
sentimentos e agdes, de forma que o processo de ensino-aprendizagem contribua
diretamente para o crescimento pessoal e, consequentemente, para a
autorrealizacdo do estudante (MOREIRA, 2017, p.16 e 138). Os principais
representantes dessa linha de pensamento sdo Rogers, Novak e Freire.

Os principios de aprendizagem de Carl Rogers, considerado o precursor do
humanismo, formulam o que é chamado de “aprendizagem significante”.

Para melhor descrevé-la, convém identificar os trés tipos gerais de
aprendizagem: cognitiva, relacionada com o0 armazenamento organizado de
informagdes pelo individuo; afetiva, associada a questdes subjetivas ao individuo

€ sua expressao, como alegria, tristeza, ansiedade, prazer, e psicomotora,
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responsavel pela adaptabilidade fisica por meio de respostas musculares através
do treino. (op. cit., p.137-138).

Rogers aborda o processo de aprendizagem englobando estas trés formas
gerais, de forma que, nesse percurso, o contato com o conhecimento provoque
alguma modificagdo no individuo, seja no seu comportamento, nas suas atitudes
ou na sua personalidade. Assim é definida sua aprendizagem significante (que
nao deve ser confundida com a aprendizagem significativa, proposta por Ausubel,
embora ndo sejam excludentes).

Nessa perspectiva, é necessario que o docente seja auténtico e seja
percebido como uma pessoa por seus alunos, ndo apenas como uma fonte de
conhecimento transmitido; que exista um ambiente seguro de aprendizagem, onde
os alunos confiam no professor e em si mesmos, e o professor aceita as
dificuldades e potencialidades dos estudantes; que haja compreensdo empatica
por parte do professor, de forma a validar os sentimentos do aluno perante sua
aula (op. cit., p.144-145).

No contexto nacional, temos Paulo Freire como o educador mais influente
da teoria humanista, sendo também um dos principais colaboradores da chamada
pedagogia critica. Suas ideias sdo bastante fundamentadas também no
materialismo historico-dialético, mas com énfase na questdo da luta de classes,

como pode se observar, por exemplo, em sua obra Pedagogia do Oprimido (1988).

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera
dois momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao
desvelando o mundo da opressdo e vao comprometendo-se, na praxis,
com a sua transformacédo; o segundo em que, transformada a realidade
opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a
pedagogia dos homens em processo de permanente libertagéo. (op. cit,
p.41).

Fica expressa a ideia da educagao emancipatoria, com o intuito de formar
pessoas conscientes e criticas. Para isso, a dialogicidade é fundamental, com o
intuito de apropriar-se dos significados dos conteudos, uma caracteristica
semelhante a alguns construtivistas. Além disso, Freire critica alguns aspectos do

conteudo programatico.

[...] o conteudo programatico da educagdo ndo € uma doagdo ou uma
imposi¢cdo - um conjunto de informes a ser depositado nos educandos-
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mas a devolugédo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo
daquele elementos que este Ihe entregou de forma desestruturada (op.
cit, p. 84).

A partir da conceituagao de educacao bancaria, se estabelece uma rejeicao
a um ensino que seja inflexivel, como por exemplo a dependéncia de um livro
didatico, ja que se descarta as relagdes homem-mundo. Além disso, impede-se
toda a autonomia de educando e educador no processo de ensino-aprendizagem
(Freire, P., 2007).

Assim, considerando as caracteristicas intrinsecas a perspectiva humanista
de ensino, ndo ha programas ou materiais didaticos de Ensino de Fisica
especificamente baseados em suas hipoteses. Contudo, o Grupo de
Reelaboracdo do Ensino de Fisica (GREF), criado em 1984, é considerado uma
excecao no histérico dos programas de Ensino de Fisica, ao introduzir uma
pedagogia com aspectos da freireana (nos livros do programa, ndo ha referéncia
as obras de Paulo Freire)

O GREF adotou a perspectiva dialégica de ensino, na qual o professor
inicialmente levanta assuntos que sejam de interesse dos educandos, ja
identificando a realidade socio-cultural por parte do educador e os conhecimentos
prévios dos estudantes. A partir disso, elabora-se uma sequéncia didatica que
favoregca a construgdo conceitual. Isso possibilitou resultados de aprendizagem
inéditos.

Apresentadas algumas das teorias de aprendizagem e sua influéncia em
programas de Ensino de Fisica internacionais e nacionais, convém ressaltar que
nao basta a escolha das metodologias e métodos de ensino para se construir um
ambiente educacional. Esses sdo apenas elementos da organiza¢ao do trabalho
pedagogico (OTP) do professor, que sera discutido no proximo tépico deste

trabalho.
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3. ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Precedendo a discussao sobre a OTP em si, convém estabelecer-se um
breve paralelo entre a realidade do trabalho escolar e as politicas publicas
educacionais. Historicamente, o planejamento, ou melhor, sua auséncia, € uma
das principais causas da situagdo escolar brasileira. Saviani (2020) sintetiza de

forma clara que

[...] podemos dizer que a politica educacional brasileira desde o final da
Ditadura (1985) até os dias de hoje se apresenta com caracteristicas
condensadas nas seguintes palavras: filantropia, protelagao,
fragmentagéo e improvisagéo. (p.2, grifo nosso).

As quatro dimensdes apresentadas sao interdependentes de tal maneira
que se impede uma analise profunda isolada em partes para se explicar como
viemos parar aqui. Estes mesmos aspectos, presumivelmente, podem ser
alocados para identificar-se os problemas dentro do espaco escolar.

A fragmentagdo, por exemplo, se expde na diminuta gestdo escolar
denominada democratica. Temos um histérico de autocracias na direcido de
escolas, seja por processo de indicagao direta do poder publico, seja por ingresso
através de concurso publico. E, inclusive quando se parte da eleicdo por parte da

comunidade escolar, é essencial relembrar que

[...Jndo consideramos a elei¢do, por si sO, garantia da democratizagédo da
gestédo, mas referendamos essa modalidade enquanto instrumento para o
exercicio democratico. A forma de provimento no cargo pode nao definir o
tipo de gestdo, mas, certamente, interfere no curso desta. Assim,
visualizar a eleicdo como agao terminal é incorrer no equivoco de se
negar o carater histérico do processo, pois a eleicdo deve ser um
instrumento associado a outros na luta pela democratizagao possivel das
relagdes escolares. (Oliveira, J. F.; Moraes, K. N.; Dourado, L. F., 2000, p.
6)

Logo, a fragmentacao se estende a medida em que os docentes deixam de
cumprir seus papéis na gestao democratica da escola. Isto ocorre na auséncia no

processo de criagao ou reformulagao do projeto politico-pedagoégico da instituigao,
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na deturpagdo de mecanismos como conselho escolar, conselho de classe, entre
outros.

Assim, tanto no plano micro quanto macro, “...todos os nossos esforgos,
sem unidade de plano e sem espirito de continuidade, n&o lograram ainda criar um
sistema de organizagao escolar a altura das necessidades do pais” (Azevedo et
al., 1932).

No entanto, o que se opbe de maneira mais preponderante, ja por definicao
semantica, e que estara em maior destaque na discussdo que se segue, € a

improvisagao. Saviani (2020) a expressa da seguinte forma:

A improvisagcdo se manifesta no fato de que para cada ponto que se
levanta como importante busca-se logo aprovar uma emenda
constitucional, uma lei, ou baixar um decreto ou portaria sem atentar para

sua efetiva necessidade e sua justaposicdo com outras medidas
correlatas ou de efeito equivalente. (p. 3, grifo nosso).

A principio, a descricdo parece estar afastada da vida pratica do docente.
Isso decorre do fato de que, no espectro microscépico do ambiente escolar, a
improvisagdo poder-se-a estar velada nas incoeréncias nos processos e

resultados do planejamento. De acordo com Fusari (1990),

A auséncia de um processo de planejamento do ensino nas escolas,
aliada as demais dificuldades enfrentadas pelos docentes no exercicio do
seu trabalho, tem levado a uma continua improvisagdo pedagdgica nas
aulas. Em outras palavras, aquilo que deveria ser uma pratica eventual
acaba sendo uma "regra", prejudicando, assim, a aprendizagem dos
alunos e o préprio trabalho escolar como um todo. (p.46-47)

Ao aprofundar no fazer docente e detalha-lo, € necessario antes definir a
funcdo da educacgao, ao articula-la com outros componentes sociais de amplo
alcance. Nesse ambito, Frigotto (2000) destaca a dindmica dualistica existente
sobre a fungdo da educagao escolar. Por um lado, temos o interesse da produgao
e reproducao social na sociedade capitalista pela classe dominante, enquanto do
outro, ha uma vontade de compreensao e consequente alteracao da realidade por

parte da classe trabalhadora.
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Vale ressaltar que a ideia de producdo e reproducdo em educacdo aqui
apresentada ndo se baseia apenas em suas formulag¢des originais (Althuser, 1970;
Bordieu e Passeron, 1970; Bowles e Gintis, 1976), nas quais, entre as diversas
criticas, apontam para o carater mecanicista, economicista, a-historico e derrotista
(Silva, 1992).

O mecanicismo se resume pela suposicdo dos autores da relacao causal
direta e automatica da economia sobre as outras esferas e mecanismos sociais,
neste caso, a reproducao pela educagdo. Embora muito similar, 0 economicismo
se refere a simplificacao atribuida as complexidades estruturais das relagdes entre
educacéo e sociedade, como se o unico fator que as interliga fosse a economia.

A caracteristica a-histérica, embora pouco citada, € vista como uma das
falhas mais consolidadas dessas teorias, pois costumam focar em apenas um
momento especifico e ignorar o fluxo do que ocorreu até ali. Dessa forma,
exclui-se que as classes e as relagdes entre elas assim sao devido a condi¢des
concretas e particulares, as quais se constroem justamente a historicidade.

Connell (1990) faz uma critica expressiva sobre isso:

A teoria da reprodugdo ... estd baseada metodologicamente num
isolamento da histéria que ... suprime a agéncia das pessoas na criagéo
da histéria, na criagdo das proprias estruturas cuja reproducdo esta
sendo examinada ... A classe é, desde o comego, um fato ... Nés
fazemos analise de classe ndo por termos certeza filosofica que vivemos
num mundo de classes ..., mas porque, como uma questao de fato, no
mundo real as classes estdo sendo constantemente construidas ao redor
de nods, as pessoas estao constantemente fazendo classe...

O derrotismo, por sua vez, é composto pela interpretagdo incongruente das
possibilidades de transformacdo social e a passividade dos sujeitos sociais.
Justamente por seu nome, as teorias da reprodugdo social tendem a
desconsiderar potencialidades de transformacdes sociais, que resultam em dupla
inconsisténcia e rejeicdo: primeiro, sabe-se que, historicamente, mudangas
ocorrem; segundo, ao desvalidar a possibilidade de transformagéo por meio de
uma interpretacdo errbnea da dinamica social, deprime a agao politica e a
consequente mudanca que poderia resultar.

Quanto a passividade dos agentes, Giroux (1986) sintetiza sua critica a

teoria de Althusser, mas que pode ser destinada as outras:
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[...] Althusser desenvolveu uma nogéo de poder que parece eliminar a
acdo humana ... No esquema reducionista de Althusser, os seres
humanos séo relegados a atores estaticos, portadores de significados
pré-definidos, agentes de ideologias hegemoénicas inscritas em seu
psiquismo como cicatrizes irremoviveis.

Todos os pontos abordados sdo obviamente inextricaveis, de tal forma que
alguns se assemelham a sinénimos. A principal critica abordada por teéricos da
educacao seja talvez o pessimismo presente nas metodologias descritas sobre
reprodugao social, uma vez que reforca a impoténcia e desisténcia das classes
dominadas de se oporem as dominantes.

Contudo, embora tenha-se destacado algumas limitagcées de tais métodos,
R. Brosio (1990) destaca que, por mais que a falta de acdo descrita cause
“irritacdo” nos criticos, deve-se atentar ao fato de que uma perspectiva mais
otimista ndo necessariamente resulta numa nova esséncia no funcionamento do

ambiente escolar ou da sociedade. Em sua analise, Althusser (1983) ressalta:

Peco desculpas aos professores que, em condicdes assustadoras,
tentam voltar contra a ideologia, contra o sistema e contra as praticas que
0s aprisionam, as poucas armas que podem encontrar na histéria e no
saber que ensinam. S&o uma espécie de herois. Mas eles sao raros, e
muitos (a maioria) ndo tém nem um principio de suspeita do trabalho que
o sistema (que os ultrapassa e os esmaga) os obriga a fazer).

Mesmo apos quase 40 anos, a passagem ainda representa muito bem, pelo
menos no Brasil, a situagdo do corpo docente da educagao basica. De que
maneira os professores, que, além de precisarem de uma carga horaria de
trabalho impraticavel para garantir apenas sua sobrevivéncia, possuem uma
formacao inicial deficitaria, conseguem tempo disponivel para se instruirem sobre
0 que lhes é explorado e agir quanto a isso? A passagem de Rios (2011) adiciona

ao raciocinio:

Com relacdo ao papel de professor, verifica-se que, ao lado do discurso
que chama a atengao para o valor da profissao docente, ha uma atitude
de desconsideracao, que se revela nas mas condi¢des de trabalho, nos
baixos salarios e no pequeno investimento em sua formacgao inicial e
continuada. Todos esses elementos se entrecruzam, na verdade, na
constituigdo da identidade do professor (p. 231).

Silva (1992) complementa, ainda, que teorias sociais devem ser julgadas

pelos seus critérios de ajuste a realidade como forma de descrever a dinamica
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social, e ndo pela sua potencialidade de apaziguar os anseios de algum setor em
especifico.

Descritos alguns entraves a conceituagao da reprodu¢do na educacéo,
utilizar-se-a como apoio a reinterpretacédo disposta por Silva (1992), na qual ele
introduz o conceito de reproducido das relacdes sociais de producdo de Marx
como forma de estender a sua hipétese. O trecho a seguir resume precisamente o

funcionamento de tal mecanismo e permite uma ponte com a colocacgéao de Silva.

A reprodugdo da classe trabalhadora implica, ao mesmo tempo, a
transmissdo e a acumulagéo de habilidade de uma geragao para a outra.
A extensdo em que o capitalista conta a existéncia de tal classe
trabalhadora habil entre as condi¢des de produgao a ele pertencentes
considerando-a, de fato, a existéncia real de seu capital variavel,
revela-se assim que uma crise ameaga causar sua perda. (Marx, 1985a,
v.ll, p.158)

Destaca-se a necessidade constante de manter-se uma classe trabalhadora

e uma classe burguesa por meio da reproducdo dos meios sociais capitalistas,

como a manutengdo da mais-valia, alienacdo do trabalho, disseminagao de

ideologias, entre outros. Perceba como o fragmento a seguir se assemelha a uma
traducao dos conceitos de Marx visualizados no processo educacional.

Além da reprodugdo, numa escala ampliada, das mudltiplas habilidades

sem as quais a atividade produtiva nao poderia ser realizada, o complexo

sistema educacional da sociedade é também responsavel pela produgao

e reproducdo da estrutura de valores dentro da qual os individuos

definem seus proprios objetivos e fins especificos. As relagdes sociais de

producdo capitalistas ndo se perpetuam automaticamente. (Mézaros,
1981, p. 260)

Esse processo é, pois, inerentemente conflituoso, ja que se trata da
perpetuacao de duas classes sociais com interesses contrarios, isto €, “o0 processo
de reproducdo € ele proprio contraditorio, ao reproduzir as classes cujos
interesses antagdnicos vao coloca-las em constante conflito” (Silva, 1992, p. 55).
Complementando-se, “A reproducdo das relagdes sociais €, pois,
necessariamente, reprodugao de suas contradigdes” (Enguita, 1990).

Dessa forma, introduz-se a questdo da inércia da atividade humana

criticada nas teorias de reproducdo e, assim, constitui-se uma tentativa de
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relacionar atividade humana e estrutura, ou seja, uma teoria fundamentalmente
socioldgica.

[...] o processo de reprodugao restabelece a cada momento as classes
fundamentais do capitalismo e, portanto, as condi¢cdes basicas para seu
funcionamento, mas as classes assim produzidas e reproduzidas nao
permanecem indiferentes a esse processo. Elas se defrontam,
exatamente como resultado desse processo, como atores em conflito.
(Silva, 1992, p. 56)

Silva ressalta que o historico de analises sobre as teses de reproducio, ao
invés de convergirem para a sua rejeicdo, se expressam por meio de
argumentagdes que refinam seus postulados basicos.

Assim, a compreensao e aprofundamento do conceito de reprodugao se
mostra essencial para entendermos a dinamica da relacdo entre educagao e
sociedade. Com esse conhecimento, € possivel reavaliar as intengbes do
processo educacional e modifica-las. Neste trabalho, sera defendida a nocao de
educagcdo voltada para os interesses da classe trabalhadora e,
consequentemente, como forma de se interromper o processo de (re)produgao

capitalista.

[.] a educagdo é, antes de mais nada, desenvolvimento de
potencialidades e a apropriagdo de ‘saber social' (conjunto de
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que sao produzidos
pelas classes, em uma situagao historica dada de relagbes para dar conta
de seus interesses e necessidades). Trata-se de buscar, na educacéo,
conhecimentos e habilidades que permitam uma melhor compreenséao da
realidade e envolva a capacidade de fazer valer os préprios interesses
econOmicos, politicos e culturais. (Gryzybowski, 1986, p. 41-2 apud
Frigotto,, 2000, p.16)

Assim, podemos dizer que o fazer pedagogico € configurado como um
trabalho constituido de significados politicos, econémicos e culturais. No artigo 13

da LDBEN, especifica-se a atividade docente da seguinte forma:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboragédo da proposta pedagégica do estabelecimento
de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagcdo para os alunos de menor
rendimento;
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V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional,;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias
e a comunidade. (Brasil, 1996, grifo nosso).

Nao ha mencédo nas incumbéncias, por mais que se espere com certa
obviedade, a palavra especifica ensinar. O mais proximo disso se encontra no
destaque grifado, “zelar pela aprendizagem dos alunos”. A primeira vista, a oragao
se apresenta como um sindnimo de processo de ensino/aprendizagem. Contudo,
se exprime a ideia de cuidar de algo proprio do aluno, isto €, que a aprendizagem
€ um processo espontaneo e necessita de um catalisador. Em oposigcao, a

abordagem de Batista (2004) exprime uma ideia muito mais precisa:

[..] ensinar, sendo uma pratica social, compreende processos de
intervengdo marcados por apropriagdo do conteludo a ser trabalhado,
planejamento, intencionalidade, conhecimento do sujeito que aprende e
reflexdo sobre o que, por que e como se aprende. Sdo mais do que
dimensbes. Sao constituintes da profissdo docente, configurando o
desafio de investir na apropriagdo de diferentes saberes fundamentais
para o trabalho do professor (p. 64-5).

O termo que melhor representa o fazer didatico aqui expresso €
intencionalidade, a qual, na teoria, é particular ao processo de ensino, isto é, sem
intengdo por parte do docente, ndo existe fazer pedagogico. Quando o processo
educacional intencional ndo ocorre, o professor se ilude na esperanga de que todo
o conteudo por ele abordado sera simplesmente memorizado pelos estudantes.

Este trago € um dos motivos mencionados anteriormente pela falha dos
programas de Ensino de Fisica nacionais e internacionais, pois se esperava que
os alunos compreendessem os conceitos fisicos por meio da interagao unica com
os materiais didaticos, enquanto o docente possuia papel secundario. Numa aula
totalmente expositiva, embora a relevancia dos papéis entre professor e aluno se
inverta, o problema € o mesmo, pois € exigido dos alunos a memorizagao.

Portanto, € necessario sim a intencionalidade nas atividades pedagdgicas,
com objetivos tragados e resultados congruentes, de tal forma que a passividade
de ambas as partes seja extinguida e se construa uma parceria. Vale ressaltar, em
tempos de bipolaridade politica, que a intencionalidade aqui descrita nada se

relaciona com um sistema de doutrinagao.
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[...] essa intencionalidade de ensino ndo possui remota semelhanga ao
ensino doutrinante, onde o professor repassa o conhecimento por ele
selecionado para que o aluno pense somente o que ele passar. E uma
intencionalidade que foge da doutrinacdo, pois o0s objetivos sao
diferenciados, sdo direcionados para a aprendizagem do aluno e
apropriagéo do saber. (Fragelli, 2016, p. 59)

Anastasiou (2004) complementa, ao distinguir aprender a apreender. Ao
passo que aprender se refere a retencdo do conhecimento apresentado,
apreender € muito mais amplo, pois considera a assimilacdo mental do
conhecimento, de forma que sua compreensao possibilite a reflexdo e a
apropriacdo sobre tal. De forma sucinta, “E necessario superar o conceito para se
atingir o objetivo” (Fragelli, 2016, p. 60).

Com o intuito de que essa ensinagem seja possivel, isto €, que haja uma
construcéo significativa de conhecimento pela agcdo ambivalente de discente e
docente, onde o aluno é incentivado a apreender, pensar e refletir sobre sua
realidade e o professor € responsavel por encaminhar este processo por meio de
operacoes, € indispensavel que o ultimo tenha consciéncia dos conteudos
inerentes a ensino-aprendizagem, extrapolando as concepgbes classicas
centradas no desenvolvimento de capacidades cognitivas (Zabala, 1998).

Assim, habilidades, técnicas, atitudes, conceitos, entre outros, denotam
uma ampla gama de conteudos de esséncias diferenciadas, que envolvem o saber
(conteudos conceituais), o fazer (conteudos procedimentais) e o ser (conteudos

atitudinais).

[...] * os contelidos procedimentais: conjunto de agbes ordenadas e com
um fim, incluindo regras, técnicas, métodos, destrezas e habilidades,
estratégias e procedimentos, verificados pela realizacdo das acgdes
dominadas pela exercitagdo multipla e tornados conscientes pela reflexdo
sobre a propria atividade; * os conteldos atitudinais: que podem ser
agrupados em valores, atitudes e normas, verificados por sua
interiorizacao e aceitagao, o que implica conhecimento, avaliagdo, analise
e elaboragédo; * e a aprendizagem de conceitos (conjunto de fatos,
objetos ou simbolos) e principios (leis e regras que se produz num fato,
objeto ou situagédo) possibilita elaboragdo e construgdo pessoal, nas
interpretacées e transferéncias para novas situagdes. (ANASTASIOU,
2004, p. 6)

Dada as complexidades peculiares de cada tipo de conteudo, é légica a

suposicado de que estes sdo apreendidos de maneiras e intervalos de tempos
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diferenciados. Logo, a pratica pedagdgica, para que seja exercida neste contexto,

exige o conhecimento do professor sobre os diferentes processos e operagdes do

pensamento de seus estudantes. Ratz (1977) apresenta um quadro que sintetiza

de maneira sucinta e clara tais processos:

Tabela 1: Operagbes de Pensamento propostas por Ratz (1977)

OPERAGAO DE CONCEITO/ RELAGOES
PENSAMENTO
Comparacéao Examinar dois ou mais objetos ou processos com intengéo
de identificar relagbes mutuas, pontos de acordo e
desacordo. Supera a simples recordagao, enquanto agao de
maior envolvimento do aluno.
Resumo Apresentar de forma condensada da substéncia do que foi
apreciado. Pode ser combinado com a comparagao.
Observacéao Prestar atencdo em algo, anotando cuidadosamente.

Examinar minuciosamente, olhar com atencao, estudar. Sob
a idéia de observar existe o procurar, identificar, notar e
perceber. E uma forma de descobrir informacéo.
Compartilhada, amplia o processo discriminativo. Exigem
objetivos definidos, podendo ser anotadas, esquematizadas,
resumidas e comparadas.

Classificacao

Colocar em grupos, conforme principios, dando ordem a
existéncia. Exige analise e sintese, por conclusbes proprias.

Interpretacao

Processo de atribuir ou negar sentido a experiéncia,
exigindo argumentacdo para defender o ponto proposto.
Exige respeito aos dados e atribuicdo de importancia,
causalidade, validade e representatividade. Pode levar a
uma descri¢ao inicial para depois haver uma interpretacao
do significado percebido.

Critica

Efetivar julgamento, analise e avaliagao, realizando o exame
critico das qualidades, defeitos, limitagées. Segue referéncia
a um padrao ou critério
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Busca de
suposicdes

Supor é aceitar algo sem discusséo, podendo ser verdadeiro
ou falso. Temos que supor sem confirmacéo nos fatos. Apos
exame cuidadoso, pode-se verificar quais as suposicoes
decisivas, o que exige discriminagao

Imaginacéao

Imaginar é ter alguma ideia sobre algo que nao esta
presente, percebendo mentalmente o que nao foi totalmente
percebido. E uma forma de criatividade, liberta dos fatos e
da realidade. Vai além da realidade, dos fatos e da
experiéncia. Socializar o imaginado introduz flexibilidade as
formas de pensamento.

Obtencgao e
organizacao de
dados

Obter e organizar dados sdo a base de um trabalho
independente; exige objetivos claros, analise de pistas,
plano de acado, definicdo de tarefas chaves, definicao e
selecdo de respostas e de tratamento das mesmas,
organizagcdo e apresentacdo do material coletado. Requer
identificacdo, comparagdo, analise, sintese, resumo,
observacgao, classificacao, interpretacao, critica, suposicoes,
imaginagéao, entre outros.

Levantamento de
hipdteses

Propor algo apresentado como possivel solugdo para um
problema. Forma de fazer algo, esforgco para explicar como
algo atua, sendo guia para tentar solugdo de um problema.
Proposigao provisoria ou palpite com verificacado intelectual
e inicial da ideia. As hipoteses constituem interessante
desafio ao pensar do aluno.

Decisao

Agir a partir de valores aceitos e adotados na escolha,
possibilitando a analise e consciéncia dos mesmos. A
escolha é facilitada quando ha comparagado, observagao,
imaginagéo e ajuizamento, por exemplo.

Planejamento de
projetos e
pesquisas

Projetar é lancar ideias, intengdes, utilizando-se de esquema
preliminar, plano, grupo, definicao de tarefas, etapas, divisdo
e integragao de trabalho, questdo ou problema, identificagao
das questbes norteadoras, definicdo de abrangéncia, de
fontes, definicdo de instrumentos de coleta dos dados,
validagdo de dados e respostas, etapas e cronograma.
Requer assim, identificacdo, comparacdo, resumo,
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observacao, interpretacdo, busca de suposicdes, aplicacéo
de principios, decisédo, imaginacéo e critica.
Fonte: Anastasiou (2015, p. 15-6).

E interessante refletir a amplitude que se pode desdobrar das operacdes de
pensamento propostas por Ratz. Embora algumas paregcam acgbes basicas,
pode-se construir interacdes individuo-conhecimento-mundo, de forma que se
desenvolva em conjunto com os estudantes um sentido critico a educagéao.

O trabalho pedagdgico do professor pensado a partir do tipo de conteudo a
ser apreendido e as operagdes de pensamento que serviram como fundamento
deste processo pressupde certa intencionalidade materializada por meio de um
planejamento que se constitua em uma combinagdo metodoloégica e avaliativa,
com objetivos transparentes e estratégias pensadas na perspectiva de
compreensao e transformagdo da realidade dos estudantes por meio de sua
educacao (Lima, 2020, p. 35).

Pensando nisso, podemos construir um panorama geral do trabalho
pedagogico do docente segundo Zabala (1998) para melhor compreender este
fazer docente, destacando e descrevendo alguns aspectos principais como forma
de orientar a aula, vista como um momento de processos complexos de

apreensao ativa do conhecimento.

Tabela 2: Sintese elaborada a partir da obra de Zabala (1998)

Aspectos do fazer docente Compreensao e possibilidades
Sequéncia didatica de ensino Os diferentes modos de encaminhar as
situacoes de ensino-aprendizagem

delimitam de modo contundente as
perspectivas que se colocam diante do
estudante. A escolha do modo como se
desenvolve a sequéncia da aula pode
estimular o envolvimento ativo do estudante
com o conhecimento em processos
dindmicos e significativos envolvendo a
complexidade das diferentes aprendizagens
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e pode, por outro lado, contemplar a
exposicao oral de conteudos, seguida por
treinos/exercicios de variadas naturezas e
uma avaliagao do aprendizado.

Relagdes interativas em sala de
aula

O modo como se estabelecem as relagdes
entre estudantes e docentes contemplando
o tipo de ambiente mais ou menos flexivel e
as possibilidades de interagcdo, trocas de
informagdo, de ideias, de duvidas,
encaminhamentos conjuntos ou nao das
situagdes de aprendizado e agdes em busca
do conhecimento, reconhecimento da
potencialidade e valorizagdo da autonomia
do estudante ou instituicdo de certa relagao
de tutela entre professor e aluno. A
percepc¢ao do papel que cabe ao professor e
ao aluno delimita 0 modo como tais relacdes
sdo construidas.

Organizacgao social da classe

As diferentes possibilidades de organizagao
dos estudantes considerando as demandas
que surgem dos conteudos e de sua
apreensdo no contexto da aula e das
diferentes atividades de ensino tendo-se
claro as razbes pelas quais um grupo de
trabalho se constitui com determinados
alunos e nao outros, as formas de distribuir
tarefas entre os grupos, entre duplas ou trios
de estudantes em fungdo da natureza da
atividade e do conhecimento a ser
construido. A necessidade de tarefas
individuais definida pela situacdo de
aprendizagem e pelos objetivos postos para
o grupo de estudantes em dialogo com o
docente ou a determinagao da organizagao
de modo permanente como meio de garantir
seguranga e continuidade de atividades.
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Organizagao dos conteudos

Organizagao disciplinar dos conteudos com
foco na especificidade de cada area de
pesquisa e ensino ou proposicdo de modos
globalizantes constituidos de diferentes
formas a propiciar uma visdo de
conhecimento menos fragmentada e uma
formagdo profissional contextualizada e
multifacetada, a partir de modos de
organizagdo dos conteudos em fungao de
fatores como atuacao profissional, contextos
sociais, etc.

Materiais curriculares e recursos
didaticos

Escolhas que demandam clareza do papel
atribuido a professores e estudantes nos
processos de ensino-aprendizagem
potencializando atitudes mais auténomas
dos estudantes na constituicdo de
aprendizados a partir de variadas
possibilidades de recursos, fontes e
organizacdo ou ainda sistematizagao e
delimitacdo de recursos e materiais que
direcionem para uma aprendizagem definida
a priori e sistematizada a partir da
orientacdo docente.

Avaliagao

Clareza do papel da avaliagcao em fung¢ao do
aprendizado, do cumprimento de planos de
ensino, da regulagao e controle do aluno nos
processos educativos, de reflexdo sobre os
processos educativos e pedagogicos e
redimensionamento das acoes e
encaminhamentos.

Fonte: Zabala (1998).

E evidente que tal instrumento no tem a intengdo de resumir o trabalho do

docente a uma sequéncia definitiva de atividades, ja que sdo dimensbes

interligadas que devem ser regidas pelo professor de forma consciente e coerente.

Assim, entramos finalmente no processo de organizagao do trabalho pedagdgico,
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momento dialético do profissional docente, no qual ele questiona sobre sua
pratica, revisa suas escolhas, realiza conclusdes e supera entraves.

Como parte fundamental do fazer docente, é esperado que este
procedimento organizacional seja coerente com as definicbes da agao pedagodgica
definidas até entdo. Neste sentido, Libaneo (1994) afirma que o planejamento é
um processo que deve entrelacar o trabalho da escola com a realidade social, pois
0 espago escolar € uma réplica da sociedade, e, portanto, contém significados

politicos, econdmicos e culturais em todas suas dimensdes.

O planejamento é uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgdes e
agdes; se nao pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos dar
ao nosso trabalho, ficaremos entregues aos rumos estabelecidos pelos
interesses dominantes na sociedade (Libaneo, 1994, p. 222).

Logo, novamente se destaca a necessidade da intencionalidade, de como o
planejamento ndo deve ser deixado a esmo e deveria, em seu amago, refletir os
anseios e aspiragdes daquele espaco social, pois “ndo queremos nos entregar as
forcas ocultas ou aos caprichos dos deuses. Sem planejamento, embora cheios de
boa vontade, falta a definicho mais precisa do que queremos mesmo...”
(Vasconcellos, 2013, p.148).

Em complementacgao a definigao de Libaneo sobre o planejamento, Padilha
(apud TOMAZI, ASINELLI, 2009 p. 182) afirma que

[...] planejar, em sentido amplo, é um processo que visa dar respostas a
um problema, através do estabelecimento de fins e meios que apontem
para sua superagao, para atingir objetivos antes previstos, pensando e
prevendo, necessariamente, o futuro, mas sem desconsiderar as
condicdes do presente e as experiéncias do passado, levando-se em
conta os contextos e os pressupostos filoséficos, cultural, econémico e
politico do que planeja e com quem se planeja.

Para que este conceito seja concretizado, deve-se compreender a dindmica
dialética do processo de planejamento. Apds seu processo de idealizagéo, é
necessario que haja uma constante observagao e reflexao sobre sua efetividade,
avaliando os objetivos inicialmente propostos e redefinindo-os ou propondo novos
que se alinhem a renovada realidade atingida e, assim, reformular o planejamento,
pois este € “...um processo permanente de escolhas, opcdes para construgao de

uma realidade, num futuro préximo.” (Souza, Lorensini, 2020, p.48).
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O planejamento pedagdgico ndo deve ser construido sem importantes
referenciais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, a Base
Nacional Comum Curricular, referenciais curriculares estaduais e municipais e,
ndo menos importante, o projeto politico-pedagdgico (PPP) da escola. E a partir
dai que é possivel alinhar rumos cabiveis com a realidade, com a finalidade de se
aproximar do modelo escolar pretendido e, por consequéncia, da sociedade

desejada.

Figura 1: Niveis de relagdes do planejamento educativo

I LDEEN, DIRETRIZES E PARECES NACIONAIS |

I PROPOSTAS ESTADUAIS E MUNICIPAIS DE ENSINO |

| PROJETO POLITICO PEDAGOGIGO DA ESCOLA ‘

I PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Para nao nos estendermos prolixamente, apenas as dimensdes internas ao
projeto politico-pedagdgico serdo abordadas de forma mais minuciosa. O PPP
pode se apresentar com diversas denominagdes, como planejamento pedagdgico,
proposta pedagdgica, projeto pedagogico, projeto pedagogico-curricular, plano da
escola, plano de trabalho. Nesta analise, decidiu-se optar pelo uso do termo
projeto politico pedagdgico, justamente pela definicdo de fazer docente escolhida,
isto é, que considera a acdo pedagogica como forga para se opor a inércia da

reproducgao social. Como enfatiza Vasconcellos (2013b):

Alguns educadores indagam se a presenga do “Politico” ndo seria
redundancia, uma vez que toda a agcdo pedagdgica € também politica,
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por visar formar um cidaddo. Concordamos, mas consideramos
importante manter o politico para jamais descuidarmos desta dimensao
tdo decisiva do nosso trabalho, ndo nos esquecermos dos coeficientes de
poder presentes nas praticas educativas e nas suas interfaces com a
sociedade como um todo. Da mesma forma, para ndo perdemos de vista
que a algum interesse politico nés sempre servirmos, que ndo ha
neutralidade; se ndo temos um projeto explicito e assumido, com certeza
estamos seguindo o projeto de alguém. (p.19)

Ao se pensar na educacdo como caminho para transformacao social, de
que maneira seria possivel uma instituicdo escolar que ndo possui um
planejamento coletivo? Como se realizaria um planejamento especifico de
disciplinas sem uma documentagao para auxiliar, orientar e embasar o professor?

E impossivel que o professor sozinho consiga modificar sua pratica em sala
de aula sem respaldo da proposta conjunta da escola. Neste sentido, € primordial
que o processo de construcdo do projeto politico de uma instituicdo seja realizado
de forma coletiva e democratica, com representantes de todas suas partes
componentes, compreendendo professores, gestores, parte administrativa,
estudantes e outros profissionais que participam do cotidiano escolar.

Assim, consideramos a definicdo de Vasconcellos (2002, p.69), onde o
PPP:

€ uma sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de Planejamento
Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de agdo educativa que se quer realizar. E um
importante caminho para a construgdo da identidade da instituigéo (...)
um instrumento tedrico-metodolégico para a intervengdo e mudanga da
realidade. E um elemento de organizagdo e integracdo da atividade
pratica da instituicdo neste processo de transformacéo.

Ressalta-se aqui a semelhanga entre o planejamento docente e o PPP, pois
“a pratica pedagogica e o projeto politico-pedagogico envolvem, necessariamente,
conhecimentos, afetos; saberes e valores, cuidado e atencao, seriedade e riso”
(KRAMER, 2003, p. 64). Além disso, ambos sao concepg¢des que estao (ou
deveriam estar) em constante acompanhamento, num processo dinamico e
flexivel, envolto de reflexdo e tomada de decisbes. Outra caracteristica
consonante é a colocagao da teoria em pratica, isto é, a concretizagao destes
planos de agdes, pois, caso isso hao ocorra, cria-se uma dicotomia entre o pensar

e o fazer, e o planejamento torna-se desvinculado com a realidade educativa e,
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consequentemente, perde seu sentido. O esquema a seguir, proposto por

Vasconcellos (2009) sintetiza esta interagao.

Figura 2: Esquema do ciclo do planejamento

(Re) Elaboragao

k.

Realizagao Interativa

Avaliagao de Conjunto

Fonte: Vasconcellos (2009, p.81).

Nunca se deve, contudo, pensar-se que, com um planejamento montado,
nada ocorrera fora do controle do professor. Ao se tratar da sala de aula, nos
referimos a uma replicacdo da sociedade, com estudantes de diversas origens,
desejos, dificuldades e idiossincrasias.

Nao obstante, como destaca Fusari (1990), um profissional bem preparado
pode superar os limites do plano de ensino, porém, um bom plano de ensino néo é
capaz de transformar a sala de aula. Assim, enfatiza-se a indispensabilidade do
professor como profissional tanto na parte tedrica de sua preparacio, desde sua
formagao técnica especifica a seu processo de planejamento, quanto na pratica,
isto €, em sua atuacao dentro de sala.

A formulacdo democratica do PPP é uma caracteristica que provém da
gestdo democratica garantida pela LDB no artigo 3, inciso 8 e do artigo 14, inciso
1 (Brasil, 1996). Além disso, ele deve ser um documento acessivel para qualquer
um que faga parte da comunidade escolar, isto é, professores, estudantes,

familiares e demais funcionarios.
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No entanto, verifica-se que a realidade € dispar do que a teoria propde. Em
minha experiéncia, o acesso ao PPP de algumas instituigdes escolares foi
laborioso e, quando verificado, haviam sido redigidos ha varios anos. Ademais,
outros entraves vigentes sao a centralizacédo de tomada de decisdes por parte da
gestao (diretor e coordenadores) e a formulagcdo de PPPs restritos ao atendimento
das determinagdes das secretarias de educacdo, processos que balizam o
documento e, consequentemente, prejudicam sua conexdo com a realidade da
comunidade e a agao por meio da educagao para a mudanca desta realidade.

Observe como o sistema é retroalimentativo: se o corpo docente nao
reclama sua participagdo e desenvolve sua autonomia de planejamento e agao
pedagogica, como se espera que os alunos se realizem como pessoas criticas,
conscientes, com capacidades cidadas auto-suficientes? Se o proprio professor
nao reflete sobre sua pratica profissional, como este ensina aos seus alunos o
pensar?

O planejamento pedagdgico entdo, para que se concretize, apos as
decisdes tomadas e sua organizacdo, deve ser redigido em um documento, o
plano, como é o caso do PPP de cada escola. No trabalho individual, o docente &
responsavel por descrever o plano de ensino (ou plano de curso) e os planos de
aula, isto é, sao documentos cada vez mais especificos, partindo desde as
diretrizes nacionais. Fusari (1998, p.46) define que a formalizagao dos planos dos
professores é constituida por:

a) Objetivos da educagao escolar (para que ensinar e aprender?);

b) Conteudos: (o que ensinar e aprender?);

c) Métodos: (como e com o que ensinar € aprender?);

d)Tempo e espago da educagédo escolar (quando e onde ensinar e
aprender);

e) Avaliagao: (como e o que foi ensinado e aprendido?).

O esquema abaixo mostra uma possibilidade de interagcdo entre os
diferentes niveis de planejamento, salientando que qualquer planejamento didatico

€ um processo dindmico e constante, portanto ndo se deve considerar as
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estruturas como engessadas. Isso deve se refletir também na atuagcdo do
professor na sua atuacdo profissional como docente, responsavel pela
materializacdo de suas agdes no espago escolar por meio da organizacao de seu
trabalho.

Figura 3: Esquema de planejamento didatico pedagdégico

Projeto Politico Pedagégico

Plano de Curso

Centros de Interesse  Projetos  Unidades de Trabalho  Tema Gerador

Plano de Aula

Fonte: Souza; Lorensini, 2020.

O plano de aula consiste, segundo diz Vasconcelos (2009 p. 148), num
“nivel de maior detalhamento e objetividade do processo de planejamento
didatico”. E uma maneira de orientar o cotidiano do docente, com o intuito de se
construir uma forma de antecipacado de situagdes potenciais em sala de aula, o
que possibilita diversas maneiras para se caminhar com o conteudo por meio de
um trabalho significativo em conjunto com os alunos.

O esquema abaixo sistematiza alguns elementos que devem estar

presentes na preparagao do plano de aula.
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Figura 4: Esquema de plano de aula

Plano de aula

Assunto

Objetivos  Conteudos Metodologia

Avaliacao

Fonte: Souza; Lorensini, 2020.

Aqui surgem duas dimensdes indispensaveis para a idealizagdo e
concretizacdo do plano de aula: as metodologias e as avaliagdes. Quais as
possibilidades de métodos para se ensinar e aprender? Como defini-las e
seleciona-las?

As metodologias podem se separar em duas categorias: metodologias
tradicionais e metodologias ativas. Ambos os termos foram brevemente
abordados, mesmo que de forma implicita, no capitulo anterior, quando foram
exemplificadas as principais teorias de aprendizagem e os programas de ensino
de fisica nelas baseados. E a partir da definicdo de uma teoria de aprendizagem,
preferencialmente bem detalhada no PPP da instituicdo, que se pode selecionar
quais metodologias sao cabiveis.

Retomando momentaneamente a metodologia de ensino tradicional,
define-se esta principalmente pela disparidade de poder entre professor e aluno,
onde os Uultimos s&o totalmente submetidos as vontades do primeiro, sem
possibilidade de debate sobre como os conteudos serdao abordados. Suas

principais caracteristicas sao (Freire, 1974; Saviani, 1985, Libaneo, 1994) :
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a) Centralidade do professor: O professor é visto como a principal fonte de
conhecimento, responsavel por conduzir o processo de ensino, enquanto o0s
alunos desempenham um papel mais receptivo;

b) Aulas expositivas: A comunicacdo € predominantemente unidirecional,
com o professor apresentando os conteudos de forma discursiva;

c) Foco na memorizagdo: O processo de aprendizagem € muitas vezes
avaliado com base na capacidade do aluno de memorizar e reproduzir
informacoes;

d) Disciplinas compartimentalizadas: As areas do conhecimento sé&o
divididas em disciplinas estanques, com pouca ou henhuma interdisciplinaridade;

e) Avaliagdes padronizadas: O desempenho dos alunos é geralmente
medido por meio de provas e exames, que verificam o grau de retencdo dos
conteudos apresentados.

Logo, para quebrar os paradigmas mantidos pela manutengdo dessa
metodologia de ensino bancario, € necessario trazer o aluno para mais perto de
sua propria aprendizagem, envolvendo-o, motivando-o e criando-se um dialogo

entre aluno e professor. No entanto, Cunha (1996) enfatiza que

Alterar as praticas tradicionais da sala de aula n&do é uma tarefa simples,
pois estas estdo alicergadas numa consistente trajetéria cultural. Sao
mais de dois séculos de presenga do pensamento positivista a influenciar
as experiéncias com a educacdo escolarizada e as representagdes
sociais que fazemos da escola e da sala de aula. (p.4-5)

Isto realmente € um procedimento muito comum, pois diversos aspirantes a
docéncia, mesmo apds passarem sua formacao inicial discutindo formas de como
aumentar a participacao ativa dos alunos e nivelar a interagdo de si mesmo com
estes, acabam muitas vezes por retomar o ensino tradicional, de forma quase que
inconsciente, pois é esta a metodologia de ensino mais comum na histéria destes
jovens professores.

Sabendo disso, ndo significa que este fato deve, realmente, continuar
sendo uma verdade na educagado. Pelo contrario, para que se a educagao seja
verdadeiramente emancipatéria, a interrupcédo desta perspectiva € basilar. Assim,

tem de haver uma ressignificagao, pois:
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A sala de aula, portanto, ndo é apenas o cenario da docéncia, ou da
discéncia. E o cenario do encontro e das multiplas possibilidades que
professores e alunos tém de fazer dele um tempo de aprendizagem, de
trocas, de descobertas e de experimentacdo. Essa condicdo exige,
porém, um alargamento do conceito de sala de aula, que precisa explodir
as linhas retas do espaco retangular que a dimensiona e incluir o
movimento e a possibilidade de novas racionalidades. Exige, ainda, uma
reconfiguragdo dos histéricos papéis atribuidos ao professor e aos
alunos, numa relagdo mais horizontal, que inclua responsabilidades e
autorias partilhadas. Certamente essa condicdo nao significa que o
professor deixe de exercer suas atribuicdes propositivas e nem prescinda
de intencionalidade pedagodgica. Significa que ele pode incluir nessas
responsabilidades a condigao coletiva. (Cunha, 1996, p.12-13)

Embora uma discussao elaborada esteja fora do alcance deste texto, essa
reinterpretacdo da sala de aula se mostra mais relevante quando observamos a
evolucdo da tecnologia e sua participagdo mais incisiva e progressiva no
cotidiano, processo refletido também no ambiente escolar, onde os alunos
possuem uma ferramenta com tamanho potencial que tem sido fruto de diversos
estudos sobre os beneficios e maleficios de seu uso: o celular.

Com o advento da internet e sua progressiva facilidade de acesso,
atualmente é impossivel que o professor tenha uma postura tradicional e espere
ter algum resultado positivo no processo de aprendizagem de seus estudantes,
pois com apenas alguns movimentos, os alunos possuem um alcance até entao
inigualavel com varias fontes de informacéo.

Assim, o trabalho do professor atualmente possui um peso muito maior em
como ensinar esses estudantes como manipular de forma consciente todo este
conhecimento e, principalmente, como o proprio professor utilizara de estratégias
para que o processo de ensino aprendizagem faga sentido para este estudante e
que este seja um momento de interagao dialética entre docente e discente, isto €,
que o aluno tenha uma participacao ativa.

Existem diversas metodologias e estratégias de ensino que se
desenvolvem a partir das caracteristicas apresentadas: trabalho coletivo, em
pequenos grupos, trabalho individual, estudo de texto, resolugédo de problemas,
desenvolvimento de projetos etc. Retomando as operagdes de pensamento
propostas por Ratz (1977), Anastasiou e Alves (2006) propdem vinte diferentes

possibilidades de estratégias nelas baseadas. Embora o quadro apresente, a
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priori, metodologias voltadas para o Ensino Superior, ndo se verifica nenhum

empecilho que impeca a adaptacao destas para o Ensino Médio.

Tabela 3: Estratégias de ensino, operagdes envolvidas e suas descrigbes

ESTRATEGIA

OPERACOES DE
PENSAMENTO

DESCRIGAO

Aula expositiva dialogada

Obtengao e organizagao de
dados/ Interpretagao/
Critica/ Decisao/
Comparagao/ Resumo

E uma exposicdo do
conteuido, com a
participacao ativa dos
estudantes, cujo
conhecimento prévio deve
ser considerado e pode ser
tomado como ponto de
partida. O professor leva os
estudantes a questionarem,
interpretarem e discutirem o
objeto de estudo, a partir do
reconhecimento e do
confronto com a realidade.
Deve favorecer a analise
critica, resultando na
produgéo de novos
conhecimentos. Propde a
superacdo da passividade e
imobilidade intelectual dos
estudantes.

Estudo de texto

Identificacao/ Obtencgao e
organizagao de dados/
Interpretacao/ Critica/
Analise/ Reelaboragao/

E a exploragdo de ideias de
um autor a partir do estudo
critico de um texto e/ou a
busca de informagdes e

organizagao de dados/

Interpretacao/ Critica/

Analise/ Reelaboragao/
Resumo

Resumo exploracao de ideias dos
autores estudados
Portfélio Identificacdo/ Obtencao e E a identificagdo e a

construcao de registro,
analise, selecao e reflexao
das producdes mais
significativas ou
identificagdo dos maiores
desafios/ dificuldades em
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relacdo ao objeto de
estudo, assim como das
formas encontradas para
superacao.

Tempestade cerebral

busca de suposicdes/
classificagao

Imaginagéo e criatividade/

E uma possibilidade de
estimular a geragéo de
novas ideias de forma
espontanea e natural,
deixando funcionar a
imaginacao. N&o ha certo
ou errado. Tudo o que for
levantado sera
considerado, solicitando-se,
se necessario, uma
explicagao posterior do
estudante

Mapa Conceitual

Identificacdo/ Obtencao e
organizagao de dados/
Busca de suposigoes/

Aplicacao de fatos e
principios a novas
situacoes

E o ato de estudar sob a
orientagao e diretividade do
professor, visando sanar
dificuldades especificas

Lista de discussao por
meios informatizados

Comparagao/ Observagao/
Interpretacao/ Busca de
suposicdes/ Construcao de
hipéteses/ Obtencgao e
organizagao de dados

E a oportunidade de um
grupo de pessoas poder
debater, a distancia, um
tema sobre o qual sejam
especialistas ou tenham
realizado um estudo prévio,
ou queiram aprofunda-lo
por meio eletrénico

Solucao de problemas

Identificacdo/ Obtencao e
organizagao de dados/
Planejamento/ Imaginagao/
Elaboracdo de hipéteses/
Interpretacao/ Decisao

E o enfrentamento de uma
situagao nova, exigindo
pensamento reflexivo,
critico e criativo a partir dos
dados expressos na
descricao do problema;
demanda a aplicacao de
principios, leis que podem
OU Nao ser expressas em

formulas matematicas.
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Phillips 66

Analise/ Interpretacao/
Critica/ Levantamento de
hipéteses/ Busca de
suposicdes/ Obtencao e
organizagao de dados

e uma discussao sobre
temas/ problemas do
contexto dos estudantes.

obtencéao de informacao
rapida sobre interesses,
problemas, sugestdes e

perguntas.

Pode também ser util para

E uma atividade grupal em
que sao feitas uma analise

Grupo de verbalizacao e de
observacgao (GV/GO)

Analise/ Interpretacao/
Critica/ Levantamento de
hipoteses/ Obtencao e
organizagao de dados/
Comparagao/ Resumo/
Observacgao/ Interpretacao

E a analise de
tema/problemas sob a
coordenacéao do professor,
que divide os estudantes

em dois grupos: um de
verbalizagao (GV) e outro
de observagdo (GO). E
uma estratégia aplicada
com sucesso ao longo do
processo de construcio do
conhecimento e, nesse
caso, requer leituras,
estudos preliminares,
enfim, um contato inicial
com o tema.

Dramatizacao

Decisao/ Interpretacao/
Critica/ Busca de
suposicdes/ Comparagao/
Imaginacao

E uma representagéo
teatral, a partir de um foco,
problema, tema, etc. Pode
conter explicagbes de
ideias, conceitos,
argumentos e ser também
um jeito particular de
estudo de casos, ja que a
dramatizagdo de um
problema ou situagao
perante os estudantes
equivale a apresentar-lhes
um caso de relagdes

humanas.
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Seminario

Analise/ Interpretacao/
Critica/ Levantamento de
hipéteses/ Busca de
suposicdes/ Obtencao e
organizagao de dados/
Comparagao/ Aplicagao de
fatos a novas situacdes

E um espago em que as
ideias devem germinar ou
ser semeadas. Portanto,
espaco onde um grupo
discuta ou debata temas ou
problemas que sdo
colocados em discussao.

Estudo de caso

Analise/ Interpretacao/
Critica/ Levantamento de
hipéteses/ Busca de
suposi¢des/ Decisao/
Resumo

E a analise minuciosa e
objetiva de uma situagao
real que necessita ser
investigada e é desafiadora
para os envolvidos

Juri simulado

Imaginagéao/ Interpretagéo/
Critica/ Comparagao/
Andlise/ Levantamento de
hipéteses/ Busca de
suposicoes/ Decisao

E a simulag&o de um juri
em que, a partir de um
problema, séo
apresentados argumentos
de defesa e acusacao.
Pode levar o grupo a
analise e avaliagdo de um
fato proposto com
objetividade e realismo, a
critica construtiva de uma
situagéo e a dinamizagao
do grupo para estudar
profundamente um tema
real.

Simpésio

Obtencgao de dados/ Critica/

Comparagao/ Elaboracéo

de hipéteses/ Organizacao
de dados

E a reunido de palestras e
prelecdes breves
apresentadas por varias
pessoas (duas a cinco)
sobre um assunto ou sobre
diversos aspectos de um
assunto. Possibilita o
desenvolvimento de
habilidades 75 sociais, de
investigagéo, amplia
experiéncias sobre um
conteudo especifico,
desenvolve habilidades de

estabelecer relacbes
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Painel

Obtengao e organizagao de
dados/ Observacao/

Interpretacao/ Busca de

suposicoes/ Critica/ Analise

E a discussdo informal de
um grupo de estudantes,
indicados pelo professor
(que ja estudaram a
matéria em analise,
interessados ou afetados
pelo problema em questéo),
em que apresentam pontos
de vista antagbnicos na
presencga de outros. Podem
ser convidados estudantes
de outras fases, cursos ou
mesmo especialistas na
area.

Férum

Busca de suposicoes/
Hipoteses/ Obtencao e
organizagao de dados/
Interpretacao/ Critica/
Resumo

Consiste num espaco do
tipo “reuniao”, no qual todos
0s membros do grupo tém
a oportunidade de participar
do debate de um tema ou
problema determinado.
Pode ser utilizado apés a
apresentacao teatral,
palestra, projecdo de um
filme, para discutir um livro
que tenha sido lido pelo
grupo, um problema ou fato
histérico, um artigo de
jornal, uma visita ou uma
excursio.

Oficina (laboratério ou
workshop)

Obtengao e organizagao de
dados/ Interpretagao/
Aplicacao de fatos e
principios a novas
situacoes/ Decisao/
Planejamento de projetos e
pesquisas/ Resumo

E a reunido de um pequeno
numero de pessoas com
interesses em comum, a

fim de estudar e trabalhar
para o conhecimento ou
aprofundamento de um
tema, sob orientagcdo de um
especialista. Possibilita
aprender a fazer melhor
algo, mediante a aplicagao
de conceitos e
conhecimentos

previamente adquiridos.
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Estudo de meio

Observagao/ Obtencgao e
organizagao de dados/
Interpretacao/
Classificacdo/ Busca de
suposi¢cdes/ Analise/
Levantamento de
hipéteses/ Critica/
Aplicacao de fatos a novas
situacdes/ Planejamento de
projetos e pesquisas.

E um estudo direto do
contexto natural e social no
qual o estudante se insere,
visando a uma determinada

problematica de forma

interdisciplinar. Cria
condi¢des para o contato
com a realidade, propicia a
aquisicao de
conhecimentos de forma
direta, por meio da
experiéncia vivida.

Ensino com pesquisa

"Observacgao/ Interpretacao/
Classificacao/ Critica/
Resumo/ Analise/
Hipoteses e busca de
suposicoes/ Decisao,
comparacao e imaginacao/
Planejamento, obtencéo e
organizagao de
dados/Aplicacao de fatos a
novas situagoes.

"E a utilizaco dos
principios de ensino
associados aos da
pesquisa. Concepgao de
conhecimento e ciéncia em
que a duvida e a critica
sejam elementos
fundamentais; assumir o
estudo como situagao
construtiva e significativa,
com concentragao e
autonomia

Estudo dirigido

Identificacdo/ Obtencao e
organizagao de dados/
Busca de suposigoes/

Aplicacao de fatos e
principios a novas
situacoes

E o ato de estudar sob a
orientacéo e diretividade do
professor, visando sanar
dificuldades especificas.

Fonte: Fragelli (2016, p. 72-76).

Perceba como, embora sejam estratégias diversas, por todas perpassa a

participac&o ativa do aluno, de forma que as aulas sdo formadas em conjunto com

o professor. Além disso, deve-se retomar que as propostas apresentadas servem

apenas como guia. Cabe ao professor analisar seu contexto e dos seus alunos

para decidir quais estratégias podem ter mais efeito e, conforme utiliza-las,
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registrar acertos, erros e refletir sobre alteragbes que venham a melhorar este
processo tdo complexo de apreensao e construcdo do conhecimento.

E evidente que existem técnicas que, quando analisadas inicialmente,
combinam mais com certos campos do conhecimento que outras, principalmente
por considerarmos o historico de metodologias comumente utilizadas por area. Na
Fisica, por exemplo, € habitual que as aulas se restrinjam a aulas expositivas
tradicionais e, quando se tenta aplicar metodologias ativas, o uso de laboratorios
de ensino é o prevalente.

Vale ressaltar que, como a maioria dos professores e dos alunos teve toda
a sua formacgao pautada num estilo de ensino bancario, claramente havera
obstaculos moldados por estas mazelas. Por parte dos estudantes, pode ser que
ocorra uma resisténcia inicial em participar de atividades que os envolva de forma
mais assidua, ja que qualquer estratégia além da tradicional exigira maior esfor¢o
e sera recebida com estranheza e preguica. Pelo lado do professor, € provavel
que a parte de organizagao e desenvolvimento das atividades ocorra, mesmo que
mais demorada e laboriosa, se inicie com avidez. Mas, ao se deparar com
entraves na sua aplicagao, pode analisar precipitadamente e de forma generalista
que essas metodologias ndo se adequam a sua sala de aula e abandona-las
totalmente, retomando o modelo tradicional e dando continuidade ao processo de
reproducgao social.

Justamente por isso é importante que o docente esteja preparado para lidar
com os possiveis resultados e tenha conhecimento das varias estratégias. Para
amenizar estas adversidades, por exemplo, a aula expositiva dialogada pode ser
um pontapé intrigante, pois € um meio termo entre o cotidiano cristalizado
tradicional e a introdugao dos alunos na sua prépria formacao.

Nos ultimos anos diversas metodologias ativas vém sendo desenvolvidas,
como extensdes e especializagbes das estratégias apresentadas anteriormente.
Quando pesquisadas, as abordagens sao diversas, como Problem Based
Learning, Project Based Learning (ambas podem aparecer na literatura com a
sigla PBL), Gamificagao, entre outras (Moran, 2018). Podemos destacar algumas

das que vém ganhando destaque em suas aplicagdes e resultados em sala de
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aula de Fisica: Instrugcado por Colegas (IpC), Ensino sob Medida (EsM) e Sala de
Aula Invertida (SAl).

O IpC, traducgao livre do inglés Peer Instruction (Mazur, 1997), tem como
fundamento incentivar discussdes e debates sobre conceitos entre os colegas de
sala. Originalmente proposto para o Ensino Superior na Universidade de Harvard,
a metodologia consiste no estudo prévio do conteudo da aula, permitindo que o
docente faca uma rapida explicagdo conceitual do tema, seguido por uma
discussao entre os alunos envolvendo alguma questdo conceitual ou aplicagao
pratica (Santos, 2019; Fiasca et al, 2021).

O EsM, ou Just-in-Time Teaching (Novak, 1999) fundamenta-se no contato
prévio dos estudantes com algum material selecionado pelo professor, como um
texto, um video ou alguma outra atividade que sirva como introducdo de um tema
e, apos o estudo deste material, a realizacdo de um questionario sobre os
principais conceitos abordados. Dessa forma, o professor, ao verificar as
respostas, consegue organizar seu trabalho de acordo com as principais
dificuldades expressas pelos alunos (Novak et al., 1999; Mazur, 1997).

Essa metodologia proporciona a utilizagdo de novas tecnologias de ensino,
pois tanto o material didatico que deve ser previamente estudado pelos estudantes
quanto a forma de avaliacdo das dificuldades manifestadas podem se consolidar
por meio de aplicativos, como o PhET Interactive Simulations, Kahoot! e outros.

A SAl, ou Fliped Classroom (Lage, Platt, Treglie, 2000) abarca o principio
de inverter os papéis tradicionais da sala de aula e do ambiente doméstico, isto é,
o conteudo previamente preparado pelo docente € compartilhado com os alunos,
que devem estuda-lo fora do ambiente escolar, o que permite que o horario de
aula seja o momento da aprendizagem ativa, quando os estudantes poderao
realizar discussoes, propor possiveis aplicacdes dos conceitos e tirar suas duvidas
(Santos, 2019; Fiasca et al, 2021).

Mesmo que as metodologias supracitadas possuam suas especificidades,
ha duas caracteristicas fundamentalmente iguais que se sobressaem: o

reconhecimento da potencialidade do aluno de ser um sujeito ativo de sua
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aprendizagem e a flexibiidade de como as aulas permeadas por estas
metodologias podem ser moldadas.

Feito um panorama sobre o planejamento do trabalho pedagdgico e sobre a
diversidade de metodologias de ensino, é sensato abordar sobre o tema que gera
maiores contradicdes e adversidades no fazer docente: a avaliacdo. E aqui que
comumente nos deparamos com uma das maiores dificuldades dos professores,
principalmente na area de Fisica, que, por mais que tenham se esforgado para
incentivar a agao ativa dos alunos e construir um espago coletivo e democratico
em sala de aula, acabam interrompendo esse processo de aprendizagem ao
resumir o processo avaliativo numa avaliacdo tradicional, como uma prova escrita
com questdes especificas e fechadas.

Esta € uma problematica tanto em relagdo ao professor quanto ao
estudante. O momento de avaliagdo costuma ser o ponto em que se concretiza a
separacao discente e docente, reforcando-se a estrutura hierarquizada e
autoritaria. Como resultado nada surpreendente, € também nesse momento que
se pare a angustia para com a disciplina. Quem nunca ouviu ou foi protagonista de
historias de professores que aplicavam provas extremamente dificeis, com a
antiquada retdérica de que, se os estudantes realmente se esforcaram e
estudaram, ndo teriam problema nenhum, com o intuito de trazer para si um medo

envernizado como respeito dos alunos? Segundo Saul (2006):

[...] avaliacdo da aprendizagem, definida como uma das dimensdes do
papel do professor, transformou-se numa verdadeira arma, em um
instrumento de controle que tudo pode. Através deste uso exacerbado do
poder, o professor mantém o siléncio, a disciplina dos alunos; ganha a
atencdo da classe, faz com que os alunos executem as tarefas de casa,
ndo esquecam os materiais|...] (p.48-49)

Qual o sentido, entédo, de incentivar os estudantes a aflorarem habilidades
aléem da légica matematica e linguistica, se apenas estas dimensdes serao
realmente consideradas como importantes? Apenas para que se sintam
negligenciados pelo sistema de ensino e desenvolvam insegurangas para com
suas inteligéncias e habilidades? Quando a avaliagdo deixa de ser construtiva,
esta corrobora com a demolicdo das relagdes humanas no ambiente de aula e

retoma a reproducédo social de relagdes de poder dualizadas.
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Portanto, € indispensavel que se desconstrua a cultura da avaliacdo apenas
como a finalizacdo de uma etapa de ensino. Num plano de aula bem elaborado,
define-se métodos avaliativos em cada etapa do processo de
ensino-aprendizagem, de forma que seja considerado o caminho percorrido por
cada estudante durante este periodo de formacao. Ironicamente, neste trabalho,
poder-se-a afirmar que esta sessao € contraditoria e até mesmo hipdcrita, ao
termos decidido comentar sobre o processo de avaliagdo por ultimo, mesmo apés
afirmar que este deve ser, como ja se identifica pela nominagao, algo constante e
presente em toda a sequéncia de ensino-aprendizagem.

Logo, é preciso uma revolugdo sobre o senso comum remetente ao cerne
do processo avaliativo. A avaliagdo € consistente apenas quando reflete os
objetivos educacionais propostos pelos documentos de planejamento, como o
PPP, plano de curso, plano de aula. E a partir de um processo avaliativo coerente
que é possivel uma reflexdo material sobre os sucessos e fracassos da sequéncia
didatica, acdo fundamental para o fazer docente anteriormente discutido e

definido.

[...] se faz necessario criar uma pratica sistematica de avaliagéo, tendo
como referéncia o projeto pedagdgico da instituicdo. Assim, a avaliagdo
possibilitara um mapeamento, o retrato em movimento do processo de
ensinar e aprender na escola, apontando as agbes necessarias para
seguir adiante ou rever a educacdo e ensino das criangas que se
encontram no espago escolar. (Souza; Lorensini, 2020)

De modo geral, a avaliagado pode possuir perfil quantitativo e qualitativo. A
avaliagdo quantitativa tém preocupacdo com o resultado do processo de
aprendizagem, enquanto a quantitativa estd muito mais voltada para como se da
este processo (Saul, 2006). Ambas sao importantes, de forma que sejam
complementares para melhor compreensao dos progressos e dificuldades tanto
dos alunos quanto dos professores.

Os processos avaliativos nao sao tépicos de estudo recentes, com algumas
abordagens tendo ganhado consisténcia em suas discussdes desde o fim da
década de 60 (Souza; Lorensini, 2020, p.55). No entanto, se verifica que as

praticas avaliativas na escola pouco se modificaram e ainda mantém um aspecto
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seletivo e classificatorio, além de servirem como instrumento de controle e poder
por parte dos professores (Depresbiteris, 1991).

Historicamente, isso ocorre devido a predominancia da avaliagao
quantitativa, que, por ser utilizada de forma isolada, perde seu potencial proposto
de analise e adquire um aspecto tecnicista, tratando a educacdo como um produto
que é analisado apenas no final do processo ou em momentos especificos.

Assim, para que a avaliagdo seja constituida de um carater global, coletivo
e de multifacetado, ela deve assumir diferentes fungdes. Lima (2010) propoe trés
perspectivas: avaliagao diagndstica, formativa e seletiva.

A avaliagdo diagnostica tem como fungao fazer um reconhecimento prévio
do aluno que adentra o espago escolar, de forma a orientar o trabalho pedagdgico.
E a partir dela que se descobre os gostos, habilidades, dificuldades,
conhecimentos e motivagdes do estudante, e, assim, € possivel alinha-los com o
projeto pedagodgico e com as tomadas de decisbes do docente. Além de
compreender o aluno, esta avaliagdo auxilia na compreensdao dos limites e
possibilidades de trabalho a ser exercido pelo professor e do proprio espaco
escolar.

A avaliagao formativa, por outro lado, deve estar presente durante todo o
percurso no processo de ensino-aprendizagem, observando a situagdo do
estudante e medindo seu desempenho, porém de forma que o resultado trilhe para
seu éxito na escola. Este tipo de avaliagdo permite buscar-se alternativas no
processo de formacgado, possibilitando retomar o rumo do trabalho pedagdgico,
quando se observa que este ndo esta sendo efetivo. Dessa forma, o enfoque se
torna para a otimizagdo da aprendizagem em andamento. Lima (2010) organiza
este processo avaliativo em trés estagios:

a) A coleta de informagdes referentes aos progressos realizados e as
dificuldades de aprendizagens encontradas pelo aluno;

b) A interpretacdo dessas informagdes com vistas a operar um diagndstico
das dificuldades encontradas;

c) A reorganizagao das atividades de ensino-aprendizagem, produzindo um

ajuste da acao pedagdgica.
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A avaliacdo somativa, por sua vez, € a mais comum no espago escolar,
majoritariamente com carater discriminatorio, classificatoério e punitivo, por ser
utiizada em momentos pontuais do processo educacional. Contudo, quando
usufruida na intencédo de contribuir para com a organizagao e analise do trabalho
pedagogico desenvolvido, em conjunto com as outras abordagens supracitadas,
ela permite, de acordo com Sant’Anna (apud Lima, 2010, p.204).

a) Oferecer informagdes fundamentais para o processo de tomada de
decisdes quanto ao curriculo;

b) Melhorar o processo de ensino-aprendizagem (controle), apontando
desvios que possam prejudicar a eficiéncia do produto desejado;

c) Obter informagdes sobre o rendimento do aluno e interpretar os
resultados;

d) Classificar, promover e agrupar alunos;

e) Ajustar politicas e praticas curriculares.

Percebe-se, assim, a importdncia da avaliagdo como parte integrante
indispensavel do planejamento do trabalho pedagdgico. Bassedas, Hughet e Solé
(1999, p.173) discorrem que se avalia para “tomar decisbes educativas”. A
avaliacdo, assim compreendida, abrange o desempenho dos alunos, dos
professores e do programa educacional, auxiliando na melhora do projeto.

Quando se compreende a avaliagdo como ferramenta para emissao de
juizo de valor acerca de agdes realizadas sobre uma parcela da realidade, essa
valorizacdo deve partir de indicadores definidos, isto €, deve ser pautada em
critérios. Segundo Coll et al (2004), critérios servem como referéncia para verificar
se as aprendizagens dos alunos estdo de acordo com o ensino proposto.

Por serem a base da avaliagao, os critérios devem ser definidos de forma
clara, precisa, objetiva e coerente, para que se formule expectativas de ensino
adequadas ao processo de aprendizagem dos estudantes. Portanto, os critérios
também precisam ser socializados com os estudantes, com a finalidade de facilitar
a compreensao do processo educativo.

Como ja discorrido, por ser parte do fazer docente, toda atividade realizada

pelos alunos deve ter uma intencionalidade. No caso da avaliagdo, essa
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intencionalidade se reflete na investigacdo do professor sobre sua propria pratica
e de seus estudantes.

Para que isso seja possivel, € fundamental a participagdo do aluno em
todos os procedimentos avaliativos. Lima (2010) afirma que a coletividade e
democracia na avaliagdo se materializa quando se reconhece o direito a duvida e
ao erro do estudante, o direito a novas oportunidades de aprendizagem, e seu
envolvimento no registro e comunicagao dos resultados.

Por conseguinte, as relagbes humanas desenvolvidas durante esta
comunicagdo permitem compreender outros aspectos do ensino-aprendizagem,
como as interagdes professor-aluno, aluno-aluno, aluno-comunidade escolar, no
sentido de perceber as necessidades, os interesses e as capacidades dos sujeitos
envolvidos neste processo.

Quando assim realizada, a avaliacdo tem potencialidade para compreender
0 progresso nos conteudos anteriormente citados propostos por Zabala (2002),
isto é, conteudos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais. Em
avaliagbes tradicionais, apenas os dois primeiros sédo tidos como relevantes. No
entanto, € sabido que o conhecimento, objeto principal da avaliagdo no ambiente
escolar, estd repleto de afetos, acbes, nocdes, conceitos e informacdes,
justamente por possuir historicidade.

Deste modo, fica evidente o quao importante é a reformulagdo do conceito
de avaliagdo pedagdgica atualmente utilizado de forma extensa nos ambientes
escolares. Por se tratar de um processo que avalia a compreensao da realidade
através do contato e construcdo com os conhecimentos, naturalmente
multifacetados, as avaliacbes devem ser planejadas para que sejam capazes de
investigar todas estas dimensoes.

As ferramentas para auxiliar esses procedimentos sdo diversas, como:
autoavaliacdo, caderno de campo, diario reflexivo, entrevista, mapa conceitual,
portfélio, relatério, seminarios, teste e prova (Souza; Lorensini, 2020). O
importante € que elas tenham como fungdo a observacao e o registro de forma
sistematica, confluindo para uma agédo avaliativa congruente e se traduzam,

novamente, na indispensabilidade da intencionalidade no fazer docente. Assim
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como afirma Fragelli (2016), “Quéo ricas sdo as estratégias de ensino utilizadas

em aula serdo as estratégias de avaliacao”.
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4. METODOLOGIA

A analise dos dados desta pesquisa se baseou na Analise de Conteudos
(AC), proposta por Bardin (2011). A autora define essa analise como um conjunto
de instrumentos metodoldgicos com capacidade investigativa tanto qualitativa
quanto quantitativa que tém fator comum a hermenéutica controlada. Ao oscilar
entre os polos do rigor da objetividade e a veracidade da subjetividade, permite a
sistematizacao e interpretacao de mensagens e seus significados (p.12-16)

A AC se subdivide em trés polos cronoldgicos de trabalho: a pré-analise; a
exploragdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao
(ibidem, p.125).

A pré-analise € constituida por quatro etapas, as quais nao
necessariamente precisam ser realizadas em uma ordem especifica, ja que sao
estreitamente relacionadas: (1) Leitura flutuante: contato inicial com os textos,
momento de conhecer e formar impressdes; (2) Escolha dos documentos:
definicdo de qual base de comunicacdo sera utilizada; (3) Formulagdo de
hipoteses e objetivos; (4) Referenciagao dos indices e elaboragao de indicadores:
definicdo de escolhas e organizacéo sistematica (ibidem, p.125-130).

A segunda fase, exploragdo do material, consiste, primordialmente, em
processos de codificagcdo, decomposicdo ou enumeragcdo das informagdes
(ibidem, p. 131).

Por fim, o tratamento dos resultados e interpretacido € o momento em que
as informacgdes ja sistematizadas sdo analisadas de acordo com as hipoteses e
objetivos previamente estabelecidos, de forma a se obter resultados significativos
e validos (ibidem, p.131-132).

As produgdes cientificas selecionadas foram artigos cientificos nos ultimos
cinco anos, entre 2019 e 2023 dos periddicos: “Revista Brasileira de Ensino de
Fisica” (RBEF), publicada pela Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) 1979 e
“Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica” (CBEF), do Departamento de Fisica da

UFSC com publicagdes quadrimestrais.
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A decisdo da escolha por periddicos e a isencao de trabalhos de concluséo
de curso, dissertagdes ou teses se deveu a maior divulgagao atrelada a essas
revistas, o que proporciona um contato mais simplificado entre os artigos e o
profissional da Educacéao Basica.

Os dois periddicos investigados foram definidos devido a nota A1 no Qualis
do Capes de ambos, tanto na area da Fisica quanto na de Educacéo,
caracteristica que engloba tanto a qualidade quanto o alcance. Além disso, foi
possivel obter uma quantidade relevante de material bibliografico para que a
pesquisa tivesse resultados expressivos.

A principio, a revista Ciéncia e Educagdo publicada pelo Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacédo para a Ciéncia, Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (Unesp), Faculdade de Ciéncias, campus de Bauru,
também de nota A1 no Qualis, havia sido selecionada. No entanto, a quantidade
de textos que se encaixava com a proposta deste trabalho ndo se mostrou
significativa, ja que a maioria tinha enfoque no ensino de ciéncias, principalmente
nas ciéncias bioldgicas, € no ensino fundamental. Portanto, decidiu retira-la do
conjunto.

O periodo de cinco anos definido, entre 2019 e 2023, se deveu a
implementacao de novas politicas curriculares nacionais e estaduais com foco no
Ensino Médio ocorrida neste intervalo, ja que estas diretrizes devem servir como
pilares para a idealizacdo e materializagdo dos documentos oficiais de projeto e
planejamento das instituicbes educacionais.

Seguindo a linha de trabalho da Analise de Conteudo, a primeira etapa
consistiu no contato inicial com os peridédicos e a definicdo dos descritores de
busca. Os descritores iniciais que guiaram a revisdo bibliografica foram:
Educacéo, Ensino de Fisica e Ensino Médio. Essas palavras-chave abrangentes
foram necessarias por dois motivos:

a) Na Revista Brasileira de Ensino de Fisica, muitos artigos (praticamente
metade) tinham como tema norteador Fisica Aplicada ou Tedrica, isto €, sem

relagao direta com Ensino de Fisica.
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b) Alguns artigos tinham como foco de estudo o Ensino Superior ou o
Ensino Fundamental, o que fugia da proposta deste trabalho, direcionado
especificamente no Ensino Médio.

Deve-se ressaltar que isso ndo desqualifica de forma alguma estes textos
nem que eles ndo tenham potencial de contribuir no estudo ou desenvolvimento
da agao pedagogica do professor de Fisica da categoria definida.

Apods a definicdo destes descritores e a revisdo no intuito de refinar a base

de dados, restaram 136 artigos para a analise mais aprofundada.
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5. ANALISE DOS RESULTADOS

Apds examinar os artigos selecionados, decidiu-se por formular novas
categorias para a aprimorar a organizagdo e a apuragdo de publicagdes
relacionadas com o tema. Com base nas tendéncias de pesquisa em Ensino de
Fisica propostas por Neto e Pacheco (1998) e a propria concepgao deste trabalho,
resultou numa base de conteudo de 98 artigos. As categorias concebidas para
classificagao dos artigos estao dispostas a seguir:

a) Experimental/lnstrumentagcao: estudos descritivos sobre diferentes
tipos de laboratdrio, producido de materiais didaticos e analise comportamental
durante as atividades;

b) Interdisciplinaridade: estudos voltados para a aplicagao interdisciplinar
de Fisica com outras disciplinas;

c) Vestibular: estudos sobre provas de vestibulares e suas relagbes com o
Ensino de Fisica;

d) Avaliagao: estudos sobre processos de avaliagao;

e) Metodologias/Estratégias: estudos descritivos sobre aplicacdo de
metodologias e estratégias no Ensino de Fisica;

f) Curso especifico: estudos ou propostas de programas de ensino para
tépicos especificos de Fisica no Ensino Médio;

g) Agao docente: estudos que desenvolvem tanto o papel do aluno como o
papel docente, aprofundam na importancia do planejamento, na necessidade da
intencionalidade na perspectiva de ensino-aprendizagem, no papel reflexivo
inerente ao processo de avaliagao.

Deve-se enfatizar que, devido a tematica, as categorias ndo possuem
limites estritamente definidos e foi passivel a ocorréncia de superposicdoes em
mais de uma classificagcdo em alguns textos. Para evitar estas ocorréncias, os
temas norteadores seriam muito amplos para aglutinar os trabalhos, o que
prejudicaria a identificagdo das particularidades das categorias.

Por exemplo, a categoria “Curso especifico” envolve artigos que, ao longo

de sua descri¢cao, desenvolvem experimentos ou materiais de instrumentacao de
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ensino, métodos de avaliagdo ou aplicagdo de metodologias. Isso permitiria que
estes fossem alocados em outras categorias, mas outros aspectos importantes
dos textos seriam perdidos. Assim, decidiu-se subdividir a base de conteudos nas
categorias de acordo com o aspecto dominante de cada estudo.

Além disso, a categorizagdo proposta ndo tem como objetivo incitar de
forma alguma a validade ou importéncia de alguns trabalhos em detrimento de
outros, apenas facilitar a visualizagdo das tendéncias de publicagado nas revistas
no periodo estipulado.

A relagéo dos 98 artigos analisados esta disposta no Apéndice 1.

Os resultados apresentados nos Graficos 1 e 2 (abaixo) mostram a divisdo
dos trabalhos por categoria percentual e numericamente, respectivamente.

Percebe-se que, num contexto geral, a maior parte dos artigos publicados
tem como tema principal a aplicacdo de atividades experimentais ou de
instrumentacao para o Ensino de Fisica, totalizando praticamente metade da base
de trabalhos selecionados (49%), enquanto as categorias de
“Metodologias/Estratégias”, “Ag¢ao Docente” e “Avaliagcdo” correspondem,
somadas, a 33% dos artigos.

Outro dado interessante é a semelhanga na quantidade de textos entre as
categorias de “Metodologias/Estratégias” e “A¢ao Docente”, um ocorrido que, a
priori, n@o era esperado, ja que a premissa era de que o numero de pesquisas
sobre a aplicagdo de metodologias seria mais proeminente do que o numero de
pesquisas que debateram sobre a acdo docente como um todo, remetendo aos
aspectos anteriormente abordados neste trabalho.

A categoria “Metodologias/Estratégias” serviu como norteador para
contabilizar os artigos que traziam como tema principal metodologias ativas, ja que
nao houve artigos que focaram em metodologias tradicionais de ensino. Nao se
definiu a categoria como “Metodologias Ativas” por alguns textos desenvolverem
estratégias diferentes das que foram descritas, sendo a mais comum o “Ensino por
Investigacdo”. Contudo, todas metodologias desenvolvidas possuem o perfil

principal da definicdo: a agao ativa do aluno no processo de ensino-aprendizagem.
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Grafico 1: Distribuicdo Percentual dos Artigos nas Categorias
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Grafico 2: Distribuicdo Numérica dos Artigos nas Categorias
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As categorias “Avaliagao”, “Vestibular’ e “Interdisciplinaridade” foram as
menos protuberantes. A ultima mostra como ainda sao raras as interagdes entre
Fisica e outras componentes curriculares no contexto escolar, o que € esperado,
pois a maioria dos cursos de graduacao de licenciatura sdo focados em apenas
uma grande area. Além disso, se evidencia uma desconexao com a proposta de
implementagdo das novas diretrizes educacionais, que possuem como uma de
suas composi¢des basilares disciplinas inerentemente interdisciplinares. Contudo,
deve-se ressaltar a potencialidade que existe na interdisciplinaridade como forma
de compreensao da ciéncia e da realidade, ja que nada € realmente separado em
categorias restritas.

Percebeu-se também que pouquissimos trabalhos desenvolvem discussdes
sobre avaliagcdo, e, quando citada, a elaboragdo sobre todos os seus papéis
intrinsecos (reflexivo, informativo, diagndstico e reorganizativo) € muito rasa,
mostrando-se como um artificio com intuito predominantemente tradicional e
classificatério.

Nos trabalhos que sdo mais especificos sobre metodologias ativas, no
momento de se avaliar a aprendizagem dos estudantes, de forma a comparar com
metodologias de ensino tradicionais, se fazia uso de questionarios, sem mengao
de outra forma de avaliacdo ou, pelo menos, sem evidenciar a validade do
processo da mesma forma que os testes, reafirmando a problematica desta
dissonéancia discutida em sec¢des anteriores.

Essa era uma caracteristica aguardada e que acabou por se
substancializar. Tanto o histérico de interpretagdo dos objetivos do processo
avaliativo quanto a propria pratica da area de Ensino de Fisica no contexto
nacional indicavam que se constataria certa negligéncia quanto ao
aprofundamento multidimensional presente nas avaliagdes.

Quanto as publicagdes que desenvolvem acerca da “Acdo Docente”,
averiguou-se um padrao: os textos tendem a ser mais extensos em relagcéo aos
que se voltam para a aplicagao direta de metodologias e materiais didaticos. Essa
distincdo € coerente, pois, como foi descrito, o trabalho docente é um processo

demorado e complexo, que envolve, entre outros componentes, planejamento,
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definicgdo de metodologias, selegdo de materiais didaticos e processos avaliativos.
Consequentemente, espera-se que esses trabalhos levem maior tempo para
serem concluidos e publicados.

Ademais, foi realizada uma analise separada de cada revista a fim de se
verificar e demonstrar as peculiaridades dos escopos entre cada peridédico. Dos 98
artigos que compuseram a amostra, 75 sdo da RBEF e 23 sdo do CBEF. Os
Graficos 3 e 4 apresentados a seguir expdem a divisdo nas categorias na Revista
Brasileira de Ensino de Fisica e no Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica,
respectivamente.

Observa-se que, como aproximadamente 75% dos artigos sdo da RBEF, o
panorama deste periodico € semelhante ao panorama geral apresentado
anteriormente no Grafico 1. Contudo, o aumento do percentual de textos com
tematica Experimental/Instrumentacao € notavel, de 49% para 59%, o que revela o
carater mais pratico das publicacdes, isto €, uma aceitagao maior de trabalhos que
desenvolvam materiais didaticos inovadores com aplicagao direta.

Por outro lado, o CBEF mostra um equilibrio maior entre as tematicas das
publicacbes, com énfase mais voltada para trabalhos de cunho tedrico, isto &,
mais analiticos em relacdo as outras etapas do trabalho docente fora a parte
pratica. Além disso, apenas neste periddico encontrou-se artigos que trazem como
aspecto balizador a interdisciplinaridade.

De certa maneira, a diferenca nos eixos tematicos entre os dois periddicos
€ positiva, ja que assim proporciona-se uma gama maior de conteudos que podem
ser acessados e estudados por docentes em formacédo ou docentes que ja
exercem a profissdo. Contudo, a disparidade entre as revistas confirma, mesmo
que parcialmente, a problematica proposta neste trabalho, isto €, as publicacbes
que desenvolvem sobre a acdo docente do professor de Fisica em todos seus
aspectos é reduzida, enquanto que as categorias voltadas fundamentalmente para

a parte pratica do ensino (metodologias e materiais didaticos) se sobressaem.



Grafico 3: Distribuicdo de Artigos em Percentual na RBEF
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Gréfico 4: Distribuicao de Artigos em Percentual no CBEF
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6. CONCLUSOES

Durante todo o percurso da concretizagdo deste trabalho, diversas
aprendizagens e reflexdes sobre o tema foram realizadas, permitindo a formagao
de novas visbes sobre a profissdo da docéncia e suas idiossincrasias, em
especifico na area do Ensino de Fisica.

Foi possivel verificar como os projetos e abordagens de Ensino de Fisica
estdo intimamente relacionados com as teorias de aprendizagem, perpassando
por abordagens bancarias totalmente expositivas, proposi¢cdes de aprendizagem
espontanea através da participacdo ativa exclusiva do estudante e, por fim,
consolidando-se indispensavel a equiparidade de agao entre docentes e
discentes.

A partir disso, foi logica a sequéncia de aprofundamento na agédo docente,
principalmente em relagdo ao planejamento, metodologias de ensino e processos
avaliativos, particularidades que devem ser conhecidas e desenvolvidas para se
construir um trabalho com intencionalidade, fator descrito como imprescindivel da
atividade pedagogica.

Ao analisar-se os dados coletados e organizados, foi possivel observar as
semelhancas e diferencas que existem entre os escopos dos dois periédicos, o
que, de certa forma, revela qual aspecto do trabalho docente do professor de
Fisica possui maior importancia para cada um. Novamente, isto n&o serve como
procedimento qualificatorio para a relevancia das publicacdées nem das revistas,
mas permite um aprofundamento, mesmo que inicial, de alguns desafios
enfrentados profissionais desta area.

Percebe-se, ainda, que mesmo com as metodologias ativas sendo
progressivamente difundidas, exploradas, melhoradas e fecundadas, ainda se
verifica um vacuo sobre o assunto nos periddicos de Ensino de Fisica, o que limita
a verificacdo de suas potencialidades e fragilidades. Alguns artigos que traziam
este conteudo foram desclassificados da analise final por se tratarem de

aplicagdes destas metodologias no nivel Superior, 0 que condiz com a literatura
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(Ribeiro, B. S. et al, 2022). Isso mostra que as oportunidades de exploracéo deste
tema no Ensino de Fisica é vasta, sobretudo no Ensino Médio.

Além disso, como ja comentado anteriormente e de acordo com a literatura,
se percebe a cristalizada relagado que existe entre a Fisica e o processo avaliativo,
isto €, mesmo nos casos em que se utiliza de estratégias inovadoras de ensino, a
verificagdo da eficacia de aprendizagem se resume quase que exclusivamente na
realizacao de testes pelos estudantes, construindo-se uma contradigdo implicita.

Com esta pesquisa, foi possivel constatar como a organizagao do trabalho
pedagogico € uma area nebulosa nas pesquisas voltadas para o Ensino de Fisica.
Além de se haver poucas publicagdes que realmente abordam essa tematica e
todos seus ramos, outros textos que trazem consigo abordagens metodoldgicas
ativas de aprendizagem mostram-se superficiais quanto as outras vertentes da
acao pedagogica, o que resulta numa dicotomizagédo entre as metodologias e o
processos avaliativos.

Quanto a presencga diminuta de trabalhos que relatam e estendem sobre a
acao docente como um todo, as razbes para essa discrepancia sdo variadas.
Considerando-se a pesquisa realizada e a realidade contextual, pode-se elencar
algumas possibilidades:

a) Um intervalo de tempo necessario maior para a realizagao da pesquisa e
publicacéo do artigo, por tratar de varias camadas do trabalho pedagdgico;

b) A falta de aprimoramento e incentivo de aprendizagem sobre as
dimensdes do trabalho docente durante a formacao inicial de professores de
Fisica. Isso resulta, consequentemente, ao menor interesse e conhecimento sobre
esta area e suas possibilidades de pesquisa e melhoria;

c¢) O histérico de promulgagéao de leis e implementagao de politicas publicas
de ensino que se contrapbéem ao fazer docente, em especifico ao planejamento e
a diversificacdo de métodos avaliativos.

E evidente que, assim como qualquer pesquisa cientifica, este trabalho esta
apto a aprimoramentos para que seja feita uma analise mais complexa e integra.
Pode-se ampliar o intervalo de tempo definido a fim de se avaliar variacbes

temporais de publicagbes com maior confiabilidade; aumentar o numero de
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revistas avaliadas e aferir as mudancgas causadas na distribuicdo das categorias;
expandir a base de conteudos para outros tipos de publicacdes académicas; entre
outras.

Assim, pode-se concluir que uma reformulacdo da formacéao inicial e
continuada dos professores de Fisica € bem-vinda, de modo a se contemplar
todas as dimensdes do trabalho docente, isto é, tanto os conhecimentos
especificos da area quanto os gerais da profissdo professor de maneira mais
equilibrada e completa. Para isto, pode-se propor a ampliacdo da duragéo do
curso com media de 8 semestres, alterando o paradigma de formagao rapida de
profissionais incompletos para formacdo integra de professores/pesquisadores
aptos a compreender e exercer sua fungdo multifacetada. Enquanto mudancgas
nao ocorrerem, a profissdo docente continuara sendo ovacionada como a

salvadora em discurso, mas ridicularizada na materialidade.
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Periédico

Titulo

DOI

Ano

Categoria

CBEF

O Ensino da Mecanica
Quantica no nivel médio
por meio da abstracao
cientifica presente na
interface

Fisica-Literatura

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2019v36n1p8

2019

Interdisciplinaridade

Publicacbes sobre o
ensino de Fisica
Moderna: relagdes
construidas entre Artes

e Fisica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2019v36n2p366

2019

Interdisciplinaridade

Influéncias de
metodologias de aula
nos discursos sobre

aula de Fisica de

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2019v36n3p599

2019

Metodologias/Estratégias




86

estudantes do Ensino
Médio

O violao no ensino de
acustica: uma proposta
com enfoque
historico-epistemoldgico
em uma unidade de
ensino potencialmente

significativa

941.2019v36n3p818

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7

2019

Curso especifico

O ensino por
investigacdo como
abordagem para o

estudo do efeito

fotoelétrico com
estudantes do ensino
meédio de um Instituto
Federal de Educacao,

Ciéncia e Tecnologia

941.2020v37n1p51

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7

2020

Metodologias/Estratégias




87

Ensino de fisica
térmica: ciclos de
reflexao de um
professor de fisica
sobre a sua pratica

pedagogica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2020v37n2p593

2020

Acéao docente

Uma sequéncia didatica
utilizando a literatura de
cordel e a arte das
histérias em quadrinhos
para insergao de
topicos de Fisica
Quantica no Ensino
Médio

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2020v37n2p662

2020

Interdisciplinaridade

Tarefas para Aulas
Invertidas: relato de
experiéncia docente
com deveres de casa
on-line em curso de

Fisica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2020v37n2p730

2020

Acéo docente




88

Aceleradores e

no ensino médio: uma
sequéncia de

ensino-aprendizagem

detectores de particulas

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2020v37n2p751

2020

Curso especifico

Relato de um Processo

Investigativo a partir de

Proposi¢des Orientadas
de Problemas no

Ensino de Acustica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2020v37n2p782

2020

Metodologias/Estratégias

Maria Goeppert-Mayer
e 0 modelo nuclear de
camadas: contribuigdes
de uma mulher cientista

e implicagcdes para o

ensino de Fisica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2021.e71993

2021

Curso especifico




89

Uma metodologia geral
para a Teoria
Ausubeliana e sua
aplicagao no
desenvolvimento de um
instrumento de
subsuncéao entre
conceitos de musica e
de Fisica — Parte 1

https://doi.org/10.5007/2175-794

1.2021.e74041

2021

Curso especifico

Proposta de Sequéncia
Didatica para
Hidrostatica:

Aprendizagem Ativa em

Destaque no Ensino de

Fisica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7

941.2021.e73263

2021

Curso especifico

Uma metodologia geral
para a Teoria
Ausubeliana e sua
aplicagdo no

desenvolvimento de um

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7

941.2021.e80013

2021

Curso especifico




90

instrumento de
subsuncéo entre
conceitos de Musica e
de Fisica — Parte 2

A acdo mediada e jogos
educativos: um estudo
junto a alunos do ensino
médio em uma aula de

Fisica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7

941.2021.e72011

2021

Experimental/Instrumentagéo

A constituicdo de
normas e praticas
cientificas em uma aula
de Fisica com enfoque

historico e investigativo

https://doi.org/10.5007/2175-794

1.2021.e72683

2021

Metodologias/Estratégias

O experimento da
borracha quéantica:
discutindo o quantico
pelo classico em sala

de aula

https://doi.org/10.5007/2175-794

1.2021.e76484

2021

Experimental/Instrumentacéo



https://doi.org/10.5007/2175-7941.2021.e72683
https://doi.org/10.5007/2175-7941.2021.e72683

91

Uso de Tecnologias
Méveis sob uma
perspectiva
investigativa em aulas

de Fisica

https://doi.org/10.5007/2175-794

1.2021.e76703

2021

Metodologias/Estratégias

Laboratorios on-line em
aulas de Fisica no
Ensino Médio: proposta
de uso em sequéncias

didaticas investigativas

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7

941.2021.e76401

2021

Experimental/Instrumentacao

Aula Experimental de
Fisica: um foco na
aprendizagem de

competéncias e
habilidades previstas na
matriz de referéncia

curricular do Enem

https://doi.org/10.5007/2175-794

1.2022.e75627

2022

Experimental/Instrumentagao

O projeto “Optica com
Ciéncia”: Da concepcéao

a derradeira avaliagao

https://doi.org/10.5007/2175-794

1.2022.e76115

2022

Acao docente




92

Argumentacdes de
estudantes da primeira
série do Ensino Médio

sobre o tema
exploracao espacial
abordado na
perspectiva da

educacao CTS

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2023.e87113

2023

Curso especifico

Rubricas Pedagogicas
Analiticas: um
instrumento de

avaliagao continuada no

Ensino de Fisica

http://dx.doi.org/10.5007/2175-7
941.2023.e91707

2023

Acéao docente

RBEF

Experimentos reais e
virtuais: proposta para o
ensino de eletricidade

no nivel médio

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2018-0161

2019

Experimental/Instrumentacao

Looking to the blue sky
with colored patterns

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2017-0338

2019

Experimental/Instrumentacao




93

Proposta didatico https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentagao
experimental para o 6-RBEF-2018-0084
ensino inclusivo de
ondas no ensino médio
Experimento para https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentagéo
modelar a acomodacao 6-RBEF-2018-0105
do olho humano
Luz a primeira vista: um | https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Curso especifico
programa de atividades 6-RBEF-2018-0223
para o ensino de Optica
a partir de cores
A utilizagao do software | https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentacgéo
Maxima no ensino por 6-RBEF-2018-0118
investigacao da
evolucao estelar
utilizando simulacéao
grafica da fusdo nuclear
Determinacgéo da https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentagao

densidade de liquidos

6-RBEF-2018-0313




94

imisciveis pelo principio

de Stevin

Ensinando atomistica
com o jogo digital “Em

busca do Prémio Nobel”

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2018-0268

2019

Experimental/Instrumentagao

Um medidor de
luminosidade com
modulo sensor
integrado e aquisi¢ao
automatica de dados
com aplicagdes

didaticas

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2018-0294

2019

Experimental/Instrumentacao

Isqueiro Pneumatico:
uma ferramenta versatil
ao ensino

interdisciplinar

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2018-0274

2019

Experimental/Instrumentacéo

Peer instruction to
address alternative

conceptions in

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2019-0008

2019

Metodologias/Estratégias




95

Einstein's special

relativity
Gamificagdo como https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Metodologias/Estratégias
estratégia de 6-RBEF-2018-0309
aprendizagem ativa no
ensino de Fisica
Estudo comparativo de | https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentagao
um experimento de 6-RBEF-2019-0041
eletrodindmica:
Laboratério Tradicional
x Laboratério Remoto
Espectroscopia optica | https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentacgéo

de baixo custo: uma
estratégia para a
introdugéo de conceitos
de fisica quantica no

ensino médio

6-RBEF-2018-0349




96

Praticas experimentais | https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentagao
de Fisica a distancia: 6-RBEF-2019-0049
Desenvolvimento de
uma aplicagcdo com
Arduino para a
realizacao do
Experimento de Millikan
remotamente
Proposta experimental | https://doi.org/10.1590/1806-912 2019 Experimental/Instrumentagao
para analise das 6-RBEF-2019-0028
variaveis de estado dos
gases com Arduino
Aceleragao da https://doi.org/10.1590/1806-912 2020 Experimental/Instrumentagéo
gravidade: Analise de 6-RBEF-2020-0202
experimentos didaticos
Contribui¢des da https://doi.org/10.1590/1806-912 2020 Acéo docente

Engenharia Didatica
como elemento
norteador no Ensino de

Fisica: estudando o

6-RBEF-2019-0021




97

fendbmeno de Encontro
de Corpos com

atividades da Robodtica

Educacional
Lentes de gelatina https://doi.org/10.1590/1806-912 2020 Experimental/Instrumentacao
6-RBEF-2019-0095
Validagao da nova https://doi.org/10.1590/1806-912 2020 Avaliagao
versao do Test of 6-RBEF-2019-0149
Understanding Graphs
in Kinematics (TUG-K)
com estudantes de
ensino médio
Resolugao de https://doi.org/10.1590/1806-912 2020 Metodologias/Estratégias

problemas abertos
COmo um processo de
modelagem
didatico-cientifica no

Ensino de Fisica

6-RBEF-2020-0043



https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2019-0095
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2019-0095
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2019-0149
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2019-0149
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0043
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0043

98

Os dados nucleares da
Agéncia Internacional
de Energia Atdbmica
(IAEA) como aporte
cientifico no Ensino de

Fisica Nuclear

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2019-0174

2020

Experimental/Instrumentacgéo

O Sol esta sempre a

pino ao meio-dia?

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2019-0025

2020

Experimental/Instrumentacao

Os modelos no Ensino

de Ciéncias: Reacbes

de estudantes ao utilizar

um objeto-modelo

mecanico concreto

analodgico didatico
(OMMCAD)

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2019-0248

2020

Curso especifico

Uso do Arduino como
um sistema alternativo
para medir radiagao
solar global e praticas

educacionais

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2019-0304

2020

Experimental/Instrumentagéo



https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2019-0025
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2019-0025

99

Unidade de Ensino
Potencialmente
Significativa sobre
Optica geométrica
apoiada por videos,
aplicativos e jogos para
smartphones

Acéao docente

Velocidade do som em
metais pelo método do

tempo de voo

Experimental/Instrumentagéo

Um jogo de tabuleiro
utilizando topicos
contextualizados em

Fisica

Acéo docente

Atividades didaticas de
Fisica mediadas por
hipermidia:
potencialidades para o

desenvolvimento da

flexibilidade cognitiva

https://doi.org/10.1590/1806-912 2020
6-RBEF-2020-0057
https://doi.org/10.1590/1806-912 2020
6-RBEF-2020-0164
https://doi.org/10.1590/1806-912 2020
6-RBEF-2019-0356
https://doi.org/10.1590/1806-912 2020
6-RBEF-2020-0031

Acéo docente



https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0057
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0057
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0031
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0031

100

Minifoguete a
propelente solido:
aspectos teoricos e
propostas
experimentais para o

ensino de fisica

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2020-0390

2020

Experimental/Instrumentacgéo

Queda livre de duas
massas acopladas por
uma mola em um
campo gravitacional

uniforme

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2020-0421

2021

Experimental/Instrumentacao

Demonstracao e analise
da interferéncia acustica
utilizando um “tubo de
Quincke” e a plataforma

Arduino

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0191

2021

Experimental/Instrumentagéo

Desenvolvimento de um
sismoégrafo empregando
sensores piezoelétricos

em plataforma Arduino

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0267

2021

Experimental/Instrumentagao



https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0267
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0267

101

Videoanalise usando | https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Experimental/Instrumentagao
uma camera trémula 6-RBEF-2021-0296
Metodologia do design | https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Acéo docente
educacional no 6-RBEF-2020-0443
desenvolvimento de
sequéncias de ensino e
aprendizagem no
ensino de fisica
Fisica Quéntica na https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Curso especifico
Escola Basica: 6-RBEF-2021-0044
investigacdes para a
promog¢ao de uma
Aprendizagem
Conceitual, Historica e
Epistemoldgica
Ensino de astronomia: | https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Curso especifico

uma abordagem
didatica a partir da
Teoria da Relatividade

Geral

6-RBEF-2021-0157



https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0443
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2020-0443
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0044
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0044
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0157
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0157

102

Utilizando uma balancga
digital de baixo custo
como densimetro e sua
aplicagao a sélidos e
liquidos

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2020-0364

2021

Experimental/Instrumentacgéo

Obtencao de
nanoparticulas
magnéticas utilizando
materiais do cotidiano:
sintese, caracterizacao
e abordagem didatica

para o ensino médio

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2020-0374

2021

Experimental/Instrumentacao

Uso do Médulo Python
Uncertainties no calculo
de incertezas
experimentais da
diferenca de potencial e
corrente elétrica de um

prototipo experimental

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2020-0415

2021

Experimental/Instrumentagéo




103

Movimento de imas ao | https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Experimental/Instrumentagao
deslizar sobre um plano 6-RBEF-2021-0014
inclinado de aluminio
Automated system for | https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Experimental/Instrumentacao
measuring the static 6-RBEF-2021-0056
friction coefficient. A
device for learning
activities
Quantum physics from | https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Curso especifico
waves: An 6-RBEF-2021-0022
analogy-based
approach for high
school
Geometria solar na https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Experimental/Instrumentacao
escola: uma pratica com 6-RBEF-2020-0520
cartas solares
Maleta Didatica — https://doi.org/10.1590/1806-912 2021 Experimental/Instrumentacao

Maquina de corrente

continua no ensino do

6-RBEF-2021-0156



https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0056
https://doi.org/10.1590/1806-9126-RBEF-2021-0056

104

eletromagnetismo para

o nivel médio

Fisica de Particulas no
ensino médio Parte I:
Eletrodinamica

Quantica

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0083

2021

Acéao docente

Polaridade magnética e
sensor Hall: uma
proposta de
experimento para os
ensinos fundamental e

médio

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0185

2021

Experimental/Instrumentagao

Integration of digital
games and remote
laboratories with
real-time visualization:
Conception,
Implementation and

Evaluation

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0202

2021

Experimental/Instrumentacéo




105

Uma nova estratégia
para o ensino de fisica
nuclear e radioatividade

para 0 novo ensino
meédio: auto
aprendizagem guiada

por aplicativo web

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0295

2021

Experimental/Instrumentacgéo

Binary stars simulation
using smartphones — A
Doppler effect

experiment

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0241

2021

Experimental/Instrumentagéo

A poluicéo sonora e o

ensino de fisica

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0302

2021

Acéao docente

Desafios no ensino da

fisica

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2020-0451

2021

Acéao docente

A gamificagdo como

design instrucional

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0362

2022

Metodologias/Estratégias




106

Motivagao e eficiéncia
em estratégias de
ensino de fisica no nivel

médio

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0278

2022

Metodologias/Estratégias

Modelo tedrico para
levantamento e
organizacao de

subsungores no ambito
da Aprendizagem

Significativa

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0339

2022

Acéao docente

A camara de nuvens
como estratégia
pedagdgica para o
ensino de raios

cosmicos

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0397

2022

Metodologias/Estratégias

Just-in-Time Teaching
para o Ensino de Fisica
e Ciéncias: uma
Revis&o Sistematica da

Literatura

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2022-0075

2022

Metodologias/Estratégias




107

As “piores” questdes de | https://doi.org/10.1590/1806-912 2022 Vestibular
Fisica do ENEM: Uma 6-RBEF-2022-0140
analise psicométrica
das edicbes de 2009 a
2019
Experimentos portateis | https://doi.org/10.1590/1806-912 2022 Metodologias/Estratégias
para aula sobre indugao 6-RBEF-2021-0388
eletromagnética,
geradores e motores
Aspectos do Sol https://doi.org/10.1590/1806-912 2022 Experimental/Instrumentacao
observados em 6-RBEF-2021-0405
diferentes faixas
espectrais
Analise de um circuito | https://doi.org/10.1590/1806-912 2022 Experimental/Instrumentacao
de corrente constante 6-RBEF-2021-0383
através dos conceitos
da eletrostatica
IDAS: a https://doi.org/10.1590/1806-912 2022 Metodologias/Estratégias

student-centered

6-RBEF-2021-0326




108

teaching methodology
to encourage the

learning of physics

Desenvolvimento e
utilizacdo de um
aplicativo movel

brasileiro para
videoanalise:

“Videoanalisando”

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2022-0058

2022

Experimental/Instrumentagéo

Experimento de baixo
custo para o ensino de
fisica 6ptica: o caso da

Lei de Malus

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0423

2022

Experimental/Instrumentacao

Aerodinamica de autos
para o ensino médio na
abordagem dos Trés

Momentos Pedagdgicos

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2021-0437

2022

Acao docente

Experimentos Portateis
para o Aprendizagem

das Leis da Optica

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2022-0084

2022

Metodologias/Estratégias
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Geomeétrica com
Metodologia ISLE

Desenvolvimento de um
experimento didatico
operavel remotamente
para o ensino de
termometria: um
meétodo para a
determinagao do
coeficiente de dilatagao
linear do cobre baseado

em efeito Joule

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2022-0125

2022

Experimental/Instrumentagao

Matéria Escura no

Ensino Médio

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2022-0334

2023

Curso especifico

Ficcao cientifica na
transposicao didatica do
conceito de Entropia: a
ultima pergunta de

Isaac Asimov

https://doi.org/10.1590/1806-912
6-RBEF-2023-0254

2023

Metodologias/Estratégias
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Um aparato https://doi.org/10.1590/1806-912 2023 Experimental/Instrumentacgéo
experimental para o 6-RBEF-2022-0344
estudo da forca de
empuxo
A linguagem, a https://doi.org/10.1590/1806-912 2023 Curso especifico
epistemologia e o 6-RBEF-2022-0339
ensino conceitual da
dualidade
onda-particula
Abordagem quantitativa | https://doi.org/10.1590/1806-912 2023 Experimental/Instrumentacao
da polarizagao da luz: 6-RBEF-2022-0320
Explorando a Lei de
Malus com o aplicativo
PhyPhox
Desenvolvimento de | https://doi.org/10.1590/1806-912 2023 Experimental/Instrumentagao

uma maquina de raios
X, um detector Geiger e
um gonidémetro de baixo
custo para estudo sobre

raios X

6-RBEF-2023-0073
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Fisica de Particulas no | https://doi.org/10.1590/1806-912 2023 Acéao docente
ensino médio Parte Il: 6-RBEF-2023-0067
Fisica Nuclear
Simuladores de orbitas | https://doi.org/10.1590/1806-912 2023 Experimental/Instrumentagao

relativisticas como
apoio ao ensino de
Relatividade Geral em

nivel médio e superior

6-RBEF-2023-0294
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