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RESUMO

RUVER, V. V. A Contribuicéo das Atividades Praticas nos Ensinos de Fisica e de
Matematica. Cuiaba, 2016. Dissertacdo (Mestrado). Programa de P0s-Graduacao de
Ensino de Ciéncias Naturais, Universidade Federal de Mato Grosso.

A presente dissertacdo apresenta uma andlise das possiveis contribui¢bes da
metodologia, aqui nominada de atividade pratica, para o processo de ensino nas
disciplinas de Fisica e de Matematica, sob o ponto de vista de especialistas em educacdo
e de um grupo de professores da rede publica de ensino do Estado de Mato Grosso. De
modo geral, tanto pesquisadores quanto professores adotam um discurso de ampla
defesa dessa metodologia como promotora da aprendizagem, porém, nem sempre essa
expectativa é confirmada em pesquisas. A formacao de professores, inicial e em servico,
visando a utilizacdo de atividades praticas, é abordada neste trabalho, apresentando
resultados de um questionario de investigacao da capacitacdo dos professores para 0 uso
dessa metodologia. O trabalho também apresenta resultados de um curso de formacao
continuada e da aplicacdo de um guia realizados por um grupo de professores; ambos 0s
instrumentos foram implementados com a finalidade de estimular o uso de tais
atividades em sala de aula. Expresso em uma afirmacao generalizada, os resultados aqui
apresentados corroboram o que as bibliografias indicam: especialistas, professores e
alunos acreditam na efetiva contribuicdo das atividades praticas para a promocdo da
aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Formacao de Professores, Experimentagéo, Fenomenologia.



ABSTRACT

This paper presents an analysis of the possible contributions of the methodology
here nominated practical activity, to the process of teaching in the disciplines of physics
and mathematics from the point of view of education experts and a group of public
school teachers of education of the State of Mato Grosso. In general, both researchers
and teachers adopt a discourse of full defense of this methodology as a promoter of
learning, but not always this expectation is confirmed in research. Teacher training,
initial and in-service, targeting the use of practical activities, is addressed in this work,
presenting results of a research survey of teacher training for the use of this
methodology. This paper also presents the results of a course of continuous training and
the application of a guide made by a group of teachers; both instruments have been
implemented in order to encourage the use of such activities in the classroom.
Expressed in a general statement, the results presented here indicates that the
bibliographies indicate: experts, teachers and students believe in the effective
contribution of practical activities to promote meaningful learning.

Keywords: Teacher training, Experimentation, Phenomenological.



1. INTRODUCAO

Entre pesquisadores do ensino e professores hd um consenso de que as
atividades préaticas constituem um elemento que favorece o processo de ensino e
aprendizagem tornando-o0 mais significativo.

Essa metodologia recebe diferentes denominages: aula pratica, de laboratorio,
atividade experimental, ensino por descoberta, entre outras. Nessa dissertacao, esse tipo
de atividade serd denominado atividade pratica. E uma metodologia defendida por
educadores pelo seu reconhecido potencial em gerar um ambiente capaz de estimular
nos alunos a motivacao, curiosidade, imaginacdo e a contextualizagdo dos conteddos
das disciplinas escolares, criando um campo de possibilidades de abordagem mais
amplo que o de aulas centradas somente no comando do professor.

Alunos, professores e, inclusive profissionais de outras &reas acreditam na
significativa contribuicdo das atividades praticas para o processo de Ensino e
aprendizagem, ndo s6 no Brasil como em outros paises como mostram as literaturas
especializadas.

A generalizada e consolidada aceitacdo das atividades praticas como elemento
fundamental no processo de ensino, todavia, ndo garante a sua presenca efetiva nas
praticas escolares, sendo sua eficacia questionada em algumas pesquisas. Para 0s
autores que questionam a eficacia da metodologia, a memdria dos alunos retém,
predominantemente, os fendmenos observaveis, apresentando poucas evidéncias de
aprendizado no campo dos conceitos cientificos que explicam esses fenémenos.

H4, porém, pesquisas que apresentam resultados mais promissores. Com relacéo
a mensuracdo da eficacia das atividades praticas no ensino de Fisica, Santos e
Levandowski (1986) demonstram que os resultados obtidos dependem do instrumento
de avaliacdo usado. Estudantes que realizaram atividades praticas aprenderam melhor os
conceitos fisicos quando comparados a estudantes que ndo realizaram tais atividades.

Neste contexto, este trabalho aborda o potencial pedagdgico das atividades
praticas na promocdo da aprendizagem escolar nas disciplinas de Fisica e de
Matematica, a formacdo dos professores e sua disposicdo para usar essa metodologia,
tendo como objetivo analisar os resultados da aplicacdo do Produto Educacional
denominado “Guia Para Atividades Praticas no Ensino de Fisica”, desenvolvido como
instrumento pedagogico para estimular e subsidiar professores na realizacdo de

atividades praticas. Como etapas complementares e necessarias para se atingir o



objetivo, além de analisar o uso de atividades praticas no ensino de Fisica, pretendeu-se
também identificar as dificuldades de um grupo de professores de Ciéncias Naturais e
Matematica, com base na sua formacéo inicial e em servico, para 0 uso dessa
metodologia, as motivagGes para participar de formacdes com esse tema e suas
impressdes sobre um curso realizado com a finalidade de difundir o uso de atividades

praticas no ensino de Fisica.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

21. MODELAGEM MATEMATICA COMO RECURSO PARA UMA
ABORDAGEM PRATICA NO ENSINO DA MATEMATICA

O conhecimento matematico € produto do desenvolvimento historico das
sociedades humanas. “A matematica é parte integrante, de fato essencial, na evolucao
da humanidade” (D’AMBROSIO, 2002, p.2), como tal, estd a servico da sociedade,
constituindo um elemento para ser usado cotidianamente como recurso para solucdo de
questdes da vida humana.

Essa constatacdo € um indicativo de que a abordagem escolar dessa disciplina,
do ponto de vista da sua natureza histérica e pratica, produz resultados mais efetivos
quando realizada através do desenvolvimento de situagdes do cotidiano. D’Ambrosio
(2002), por exemplo, afirma que aritmética e geometria devem ser estudados
simultaneamente, desde as séries inicias e recorrendo ao uso de instrumentos de medida.
Desenvolvida dessa forma, a atividade matematica atribui a aritmética um sentido de
instrumento, com o qual o estudante aprende a mensurar as figuras geométricas. Esse
tratamento integrado dos conteudos promove uma espécie de hierarquizacdo ou uma
distingdo de suas naturezas. A algebra € o “instrumento” que permite que se conhegam
os elementos das figuras geométricas; o que realmente interessa, em geral, é
dimensionar essas figuras, sendo este, no final das contas, o “conhecimento que tem
significado”.

Nas publicacdes produzidas pelos autores do campo da Educacdo Matematica,
é recorrente a defesa por um ensino de Matematica que aborde situacGes cotidianas,
visdo que se opBe as praticas de ensino que visam ensinar 0s conteudos relacionados no
curriculo, ou apresentados no livro (material) didatico adotado, de forma abstrata,
destituidos de uma situacdo real ou contexto. Skovsmose (2008), integrante do
movimento nominado “educagdo matematica critica”, propde alternativas as aulas
baseadas exclusivamente na resolugéo de exercicios, cuja premissa é de que haja apenas
uma Unica resposta correta para cada questdo. O autor propde o ensino por investigacao
para “analisar os diferentes tipos de situagdes, aprendendo a construir estratégias
utilizando os conceitos matematicos” (SKOVSMOSE, 2008, p.95). Ao assumirem 0s
processos de exploracdo os alunos tomam para si, também, responsabilidades sobre as
acoes de ensino e aprendizagem, numa dinamica de desenvolvimento da autonomia e do

espirito critico. O autor atribui & agdo da critica, significado similar ao encontrado em



Japiassu e Marcondes' (1990 apud BARBOSA, 2001, p. 2) como: “O termo ‘critica’,

que vem do grego kritiké, é entendido como a arte de julgar e analisar”. A critica se da

na acao da reflexdo sobre a atividade desenvolvida, proporcionando uma anéalise sobre a

correcdo e validade da propria ag&o.

O professor norte americano Peter Appelbaum, em resenha que analisa a

educacdo matematica critica a partir dos escritos de Skovsmose? (2005 e 2009), afirma:
“A maioria dos educadores concebe a mateméatica como um
conteldo da pratica escolar, mas, concebida como uma
disciplina escolar e como um conjunto de praticas culturais, essa
matematica torna-se um topico a ser tematizado pela educacao
matematica critica. A matematica em si deve ser considerada — e
ndo apenas de uma perspectiva de ensino, mas também de uma
perspectiva filoséfica e socioldgica — pois ela representa um
importante aspecto do desenvolvimento da racionalidade ou da
razao, uma enorme variedade de técnicas culturais integradas ao
artesanato, as rotinas da vida diaria, as ciéncias, as tecnologias, a
economia, a0 comércio, a industria e as conquistas militares em
todo o mundo. Mas, além disso, a propria matematica parece
representar um aspecto particular da globalizacdo, aquele
segundo o qual algumas préaticas operam para reduzir ao status
de conhecimentos nativos ou indigenas, o que ndo for
conhecimento escolar ou conhecimento legitimado, reforgando,
assim, as desigualdades sociais que circunscrevem local versus
global ” (APPELBAUM, 2012, p. 361).

Uma alternativa apresentada como possibilidade para ensinar matematica

através da resolucgdo de situagdes reais é a Modelagem Matematica. Barbosa (2001, p.6)

define a Modelagem Matematica como “um ambiente de aprendizagem no qual os

alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica, situacoes

oriundas de outras areas da realidade”. Em um artigo posterior, Barbosa (2009)

apresenta a Modelagem como uma forma de abordar situagGes cotidianas ou de outras

1 JAPIASSU, Hilton e MARCONDES, Danilo. Dicionario Basico de Filosofia. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editor, 1990 apud BARBOSA, Jonei Cerqueira. Modelagem na Educacdo Matematica:
contribuicdes para o debate teodrico. In: Reunido Anual da ANPED, 24, 2001, Caxambu. Anais... Rio
Janeiro: ANPED, 2001.

%Ole Skovsmose: Professor dinamarqués, um dos principais responséaveis por divulgar o movimento da
“educacdo matematica critica” ao redor do mundo.



disciplinas (Biologia, Economia, Fisica etc.) por meio da matematica; explica ainda que
“a ideia € atravessar a fronteira entre a escola e o contexto extraescolar, apreender uma
situacdo e trazé-la para analise” (BARBOSA, 2009, p. 2).

Este autor afirma que apresentar a matematica através desse método e uma
forma de “convidar” o aluno para a realizagdo da atividade. Envolver-se na agéo
proposta € uma decisdo do aluno e acontecera na medida em que seus interesses se
encontram com o ambiente de aprendizagem organizado pelo professor.

O convite ao aluno, para que investigue a situacdo que se apresenta usando a
matematica como instrumento, deve ser feito através da indagacdo. Barbosa (2009)
apoia essa argumentacdo em Freire e Faundez (1998), para quem o processo de ensino é
um exercicio de ensinar a perguntar, pois é da capacidade de perguntar que emerge o
processo que gera o conhecimento. Perguntar é um ato de autonomia do aluno,
atribuindo ao processo de ensino e aprendizagem uma natureza prética, estimulando o
desenvolvimento pessoal.

Barbosa (2001, p. 7) apresenta a Modelagem como um processo de
investigacdo matematica, que, para resolver uma situacdo do cotidiano, formaliza os
procedimentos usando “conceitos, ideias e algoritmos desta disciplina”. Nesse processo
de aprendizagem, a indagacdo leva a investigacdo, e na medida em que esta avanga, leva
0 estudante a novas indagacOes, estabelecendo um processo ascendente de mutua
estimulacdo entre os atos de indagar e investigar.

A Modelagem é um método que integra escola e cotidiano em suas abordagens:
“O crescimento de uma planta, o fluxo escolar na escola, a constru¢do de uma quadra de
esportes, 0 custo com propaganda de uma empresa, a criagdo comercial de perus, o
sistema de distribuicdo de agua num predio” (BARBOSA, 2001, p. 7). Essa abordagem
se apresenta como um meio para estimular nos alunos a capacidade de refletir a respeito
de como a matematica pode ser utilizada para resolver situacdes cotidianas, com a
finalidade de desenvolver a capacidade de operar com o conhecimento matematica em
situacOes reais. Ao indicar os procedimentos metodologicos, Barbosa (2009) sugere que
0 professor evite 0 uso de esquemas previos, atribuindo autonomia aos estudantes para
que estabelecam o préprio caminho, levantando hip6teses, coletando e realizando o
tratamento dos dados. Ao professor, conforme o autor, cabe a funcdo de mediar a
atividade, interagindo com os alunos formulando questdes, tecendo comentéarios,

apresentando seu posicionamento sobre os dados ou resultados etc.



Em depoimentos de professores e em muitas bibliografias da area do ensino,

encontram-se mencdes recorrentes a importancia da abordagem préatica no ensino da

Matematica. Todavia, esse discurso parece ainda ndo ter sido suficientemente

incorporado a acgdo escolar. Com relacdo a essa situagdo, Campos e Araujo (2009), ao

usarem a Modelagem Matematica aplicada aos fenémenos de cinematica fizeram a

seguinte constatacdo:

“A experiéncia nos mostrou que os alunos envolvidos nas
atividades, apesar de cursarem o 3° semestre do curso de
licenciatura plena em Matematica de uma Universidade
particular da grande S&o Paulo, ndo possuiam vivéncias
anteriores na realizacdo de atividades praticas, no manuseio dos
instrumentos, coleta dos dados, analise dos valores encontrados,
elaboracdo dos relatérios, construgdo dos gréficos, bem como no
controle de variaveis” (CAMPOS e ARAUJO, 2009, p.4).

Abordando o tema finangas pessoais com estudantes de cursos superiores em

tecnologia, usando a Modelagem Matematica como método, Souza, Mendonca e

Amaral (2015) fizeram constatagdes semelhantes:

“Os dados apresentados indicam a pouca conscientizagdo da
constituicdo e distribuicdo da renda, assim como a dificuldade
no procedimento matematico. Os equivocos e as dificuldades
observados nos registros e nas discussdes dos estudantes, de
forma geral, determinaram a intervencdo necessaria para a
ampliacdo da familiaridade dos estudantes com o planejamento
financeiro e para a construcdo de conceitos matematicos
necessarios para o desenvolvimento de competéncias relativas as
questdes financeiras de modo geral” (SOUZA, MENDONCA e
AMARAL, 2015, p. 46).

Constatacdes dessa natureza indicam gque ha uma abordagem excessivamente

tedrica no ensino da Matematica, também no Ensino Bésico. Todavia, é apropriado

salientar que a Modelagem se apresenta como um dos recursos alternativos num

processo de superacdo gradativa das abordagens predominantemente tedricas e

destituidas de situacdes ou contextos reais:

“Particularmente, penso que outros ambientes, como resolugédo

de problemas, investigacfes matematicas, etc., e mesmo as aulas



expositivas e exercicios, devem ser mantidos/remanejados, mas,
também, Modelagem deve/pode ser integrada as atividades
curriculares” (BARBOSA, 2009, p. 3).

Para demonstrar como pode ser realizada a abordagem na Modelagem
Matematica, Barbosa (2004 e 2009), Carminati (2008), Mendonga, Lopes e Soares
(2013), Viana e Boiago (2015), entre outros, apresentam em artigos exemplos de
organizacéo de atividades de sala de aula para o Ensino Basico, que abrangem o uso de
situagOes do cotidiano, do mundo do trabalho e das ciéncias, utilizando a modelagem
como método. Barbosa (2009) alerta que para implementar um ambiente de
aprendizagem recorrendo a Modelagem, o professor precisa estar ciente da necessidade
de possiveis pressdes estabelecidas pela escola e sociedade para o cumprimento dos
programas pré-estabelecidos. InovacBes nas praticas escolares podem gerar resisténcias
do grupo profissional da escola, dos pais e até dos estudantes, comportamento
decorrente da “inércia” produzida pelo uso de praticas escolares consolidadas e pouco
variadas. Todavia, pela sua experiéncia com a aplicacdo dessa pratica, esse autor afirma
que “uma vez que os alunos envolvem-se em Modelagem, em geral, ha uma reacédo
positiva deles, dos pais, dos supervisores etc.” (BARBOSA, 2009, p. 3).

Barbosa (2009) apresentou uma atividade de Modelagem Matematica utilizando
uma reportagem sobre o baixo nivel do Lago de Sobradinho e seu reflexo na producéo
de energia e elétrica na producdo agricola, demonstrando que essa metodologia estimula
0 aluno a encontrar estratégias proprias para resolver a situagdo-problema proposta. Ao
analisar os dados e criar o modelo o estudante recorre a nogOes e algoritmos
matematicos ja estudados, o que representa uma oportunidade de revisdo e
aprofundamento da compreenséo de tdpicos anteriormente estudados.

A reportagem utilizada trata de um tema muito apropriado para a Modelagem,
pois apresenta uma situacdo que interfere na vida das populacdes servidas pela energia e
a agua de Sobradinho, possibilitando analises qualitativas avancando as fronteiras da
matematizacéo.

Partindo da situacdo problema proposta pelo professor: prever quando o Lago de
Sobradinho atingiria 0 volume limite (minimo) para a producdo de energia elétrica,
supondo a nao ocorréncia de chuvas, o0s estudantes, organizados em grupos de trabalho
elaboraram modelos e estratégias préprias e distintas para responder ao desafio.

Considerando-se que alguns grupos criaram sequéncias numéricas para

estabelecer uma via de resolucdo do problema, Barbosa (2009) argumenta que esses



dados podem ser utilizados para a introdugcdo de nocbes de progressdo aritmética e
geométrica. Sob essa Gtica, o contexto criado pela Modelagem pode servir de partida
para a introdugdo de novos contetidos matematicos. “Porém, parece-me dificil prever

quais serdo eles, isso depende justamente das resolu¢des produzidas pelos alunos”
(BARBOSA, 2009, p. 8).

2.2. USO DA MODELAGEM MATEMATICA EM ATIVIDADES DE ENSINO
DE FISICA

A Modelagem Matematica constitui um instrumento para analisar os elementos
matematicos de temas pertencentes a outras areas do conhecimento. Essa natureza
flexivel favorece o desenvolvimento de atividades interdisciplinares através do uso da
Modelagem.

No campo da Fisica, Batista e Fusinato (2015) apresentam uma atividade de
Modelagem, utilizando como contexto o principio de funcionamento de um aparelho de
musculagdo, baseado em um sistema de roldanas. A atividade foi desenvolvida em
laboratério utilizando a talha exponencial de laboratdrio (Maquina de Atwood).

Para resolver uma questao-problema relativa aos exercicios fisicos realizados em
aparelhos de musculacdo comuns em academias, cujo funcionamento se da atraves de
um conjunto de roldanas, os estudantes foram para o laboratorio. Utilizando o
equipamento chamado talha exponencial, realizaram procedimentos variando o nimero
de roldanas moveis.

Na medida em que os procedimentos foram sendo realizados, os estudantes
perceberam que na medida em que aumenta o numero de polias méveis diminui a forca
exercida para elevar o corpo; constataram que a cada polia mével inserida no sistema, a

forca exercida para suspender o corpo se reduz pela metade, numa relagdo exponencial.
~ " P
Usando a Modelagem os estudantes estabeleceram a relagdo matematica F = —n Para

explicar o funcionamento dos aparelhos de musculagao.

A modelagem como recurso para ensinar Fisica também é proposta por Brandao,
Araujo e Veit (2008), sob o argumento de que os modelos sdo uma estratégia didatica
para a construgdo do conhecimento cientifico em sintonia com a “pratica cientifica
moderna, cuja esséncia esta na criacdo de modelos” (BRANDAO, ARAUJO e VEIT,
2008, p.11). Esses autores apresentam em seu artigo dois exemplos de modelagem de
conteddos de Fisica envolvendo movimento de corpos e transferéncia de calor. A ideia

dos autores € partir da proposicdo de questdes de interesse relativas as duas situacoes



construindo modelos tedricos, capazes de “gerar resultados que possam ser
confrontados com dados empiricos” (BRANDAO, ARAUJO e VEIT, 2008, p.13) e
adequados aos questionamentos surgidos durante o tratamento do tema.

Alguns trabalhos apresentam como recurso a modelagem computacional no
ensino de Fisica. Encontramos exemplos desse tipo de modelagem, usando o software
Modellus, em Araujo, Veit e Moreira (2004), Dorneles, Araujo e Veit (2004), e
Dorneles, Araujo e Veit (2008). Esse recurso tecnoldgico permite a realizacdo de
experiéncias usando modelos matematicos, controle das variaveis, analise da fungéo e
respectiva representacdo grafica, preparar animacdes, entre outros (GONCALVES e
GOMES, 2001).

O uso do Modellus tem por objetivo viabilizar atividades complementares de
Fisica através da elaboracdo de modelos matematicos. O software facilita a alteracdo
dos valores das variaveis, permitindo que os estudantes testem diversas situacdes
(valores) atendendo a sua curiosidade (ARAUJO, VEIT e MOREIRA, 2004). Essa
possibilidade nem sempre existe ou € mais restrita em “experimentos materiais”.

No ensino de Fisica, a modelagem representa um recurso que favorece o
estabelecimento de uma relagdo entre teoria e realidade, possibilitando a construgcéo de
modelos cientificos que representam o fendmeno fisico, atribuindo-lhe mais realidade
que outras estratégias de sala de aula. Ao se propor 0 uso da modelagem ndo se esta
dispensando o tratamento matematico do tema. O que se propde é que a matematizacao
ndo seja 0 ponto de partida da questdo a ser estudada nem o objetivo final. O que se
pretende é a exploracdo fenomenoldgica dos conteldos da Fisica. Usar a modelagem
para representar, inicialmente, um problema/fenébmeno da Fisica é um importante
recurso, que se alia ao tratamento matematico, para promover o aprendizado dos
conceitos cientificos que subjazem o fendmeno (BRANDAO, ARAUJO e VEIT, 2008).

As atividades experimentais desenvolvidas nas aulas de Fisica constituem um
elemento de reconhecida importancia para o ensino de contetdos dessa disciplina.
Mesmo quando a escola ndo possui um laboratério de Fisica é possivel realizar
atividades praticas de demonstracao, de experimentacdo, de investigacdo dos fendmenos
fisicos abordados na disciplina. Para Borges (2002), os métodos ativos de ensino e
aprendizagem nem sempre necessitam de experiéncia direta com manipulacdo de
objetos. O que realmente referencia esse tipo de atividade é um estudante com atitude

de “envolvimento comprometido com a busca de respostas/solugdes bem articuladas
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para as questdes colocadas, em atividades que podem ser puramente de pensamento”
(BORGES, 2002, p. 295).

2.3. CONTRIBUICOES DAS ATIVIDADES PRATICAS NO ENSINO DE
FISICA.

O uso de atividades préticas para estimular o processo de ensino e aprendizagem
é amplamente defendido por pesquisadores da educacgdo, professores estudantes. Para
Aratjo e Abib (2003, p.176) “o uso de atividades experimentaiS como estratégia de
ensino de Fisica tem sido apontado por professores e alunos como uma das maneiras
mais frutiferas de minimizar as dificuldades de aprender e de ensinar Fisica de modo

significativo e consistente”.

Todavia, a generalizada e consolidada aceitacdo das atividades praticas como
elemento fundamental no processo de ensino dos conteudos de Ciéncias e da Fisica, em
especial, ndo garante a sua presenca efetiva nas praticas escolares, tampouco, sua
eficécia € corroborada em algumas pesquisas. Abrahams e Millar (2008), observando a
realizacdo de 25 atividades praticas nas aulas de Ciéncias por alunos de 11 a 16 anos do
Reino Unido, constataram, a partir de entrevistas realizadas ao final dessas aulas, que a
memoria dos alunos era predominantemente do campo dos objetos observaveis,
apresentando poucas evidéncias de aprendizado no campo dos conceitos cientificos que

explicam o fenémeno fisico.

No entanto, é preciso ponderar que pesquisas desse tipo tém limitacGes. N&o é
possivel captar todas as varidveis e todas as implicagdes das a¢des pedagogicas. E novas
pesquisas, considerando novos elementos, podem indicar resultados diferentes. Com
relacdo a eficacia das atividades praticas no ensino de Fisica, Santos e Levandowski
(1986) demonstraram que os resultados obtidos dependem do instrumento de avaliagdo
usado. Aplicando um teste usual de multipla escolha o resultado ndo indicou diferenca
significativa, porém ao incluir no teste questes relacionadas com atividades de
laboratorio, o resultado foi significativamente favoravel aos estudantes que realizaram
essas atividades. Diante desse resultado, os autores defendem a importancia das
atividades préaticas no processo de ensino de Fisica, afirmando que essas atividades
contribuem para uma aprendizagem mais significativa e sua eficacia pode ser detectada
nas avaliacOes: “Basta que se avalie adequadamente para ver que faz diferenga e,

provavelmente, muita” (SANTOS e LEVANDOWSKI, 1986, p. 132).
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Em um trabalho realizado com estudantes do 1° ano do Ensino Médio, Barbosa,
Paulo e Rinaldi (1999) utilizaram uma abordagem construtivista para ensinar
Eletricidade/Magnetismo. O estudo comparativo foi desenvolvido organizando os
estudantes em dois grupos: Grupo Experimental (GE) e Grupo de Controle (GC). A
realizacdo das atividades do GE se deu a partir das ideias prévias do aluno,
possibilitando a manipulacdo de instrumentos, montagem de aparato, geracdo de
“conflito cognitivo”. As etapas foram desenvolvidas na seguinte sequéncia:
problematizacdo inicial, montagem do experimento, organizacdo do conhecimento,
aplicacdo do conhecimento — etapa que envolveu elaboracdo de relatorio sobre o
experimento. No Grupo de Controle os autores ministraram aulas usando a metodologia
tradicional: quadro e giz com algumas demonstracGes experimentais realizadas pelo
professor (ndo explorando a potencialidade do experimento e do aluno),
complementadas com uma atividade extraclasse composta de questdes tedricas; e para
finalizar o curso os estudantes desenvolveram um relatério do contetdo estudado
(BARBOSA, PAULO e RINALDI, 1999). Com relacdo aos resultados, os autores
afirmam que houve aprendizado nos dois grupos, mas consideraram que o aprendizado
dos estudantes do Grupo Experimental foi significativamente superior ao aprendizado
do Grupo de Controle.

Como mecanismo para promover a contextualizacdo, € desejavel que as
atividades préaticas sejam realizadas como um procedimento, que tem por finalidade
responder a uma questdo ou a questdes previamente formuladas pelo professor e pelos
estudantes. Uma forma de explorar melhor a atividade pratica € propor questdes
relativas ao fenbmeno estudado, solicitando que os estudantes formulem explica¢Bes
cientificas para os comportamentos fisicos observados, pois “sdo as situacdes que ddo
sentido aos conceitos; um conceito torna-se significativo através de uma variedade de
situacdes, os conhecimentos dos alunos s&o moldados pelas situa¢des que encontram e,
progressivamente, dominam” (MOREIRA, 2002, p. 23).

Para Borges (2002) as atividades de ensino, independente do método adotado,
devem estimular a participacdo efetiva do estudante, em contraposicdo a passividade,
atitude comum aos estudantes em atividades escolares. O autor também menciona a
importancia que os professores, tanto do ensino fundamental quanto do ensino médio,
atribuem as atividades praticas como elemento de contribuicdo para o ensino de

Ciéncias. Porém, afirma que a metodologia é pouco usada, mencionando como uma das
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razdes a maior demanda por tempo para planejar, preparar e executar atividades dessa
natureza.

A falta de um laboratorio equipado para implementar uma metodologia de
ensino contemplando as abordagens praticas, é frequentemente apontada por professores
e em bibliografias como a razdo principal para o pouco uso ou auséncia total dessas
praticas em muitas escolas. Porém, Borges (2002) considera esse argumento
equivocado. Para ele, trabalhos experimentais podem ser feitos em qualquer sala de aula
e com materiais de baixo custo, facilmente disponiveis.

No processo de reflex&o sobre a contribuicdo dessa metodologia no aprendizado
dos contetdos de Fisica, é necessario considerar que o sentido atribuido a expressao
atividade pratica € bastante amplo e mais complexo que a mera ideia de manipulacgdo de
materiais, como esclarece Borges (2002) em sua analise:

“Usualmente, os métodos ativos de ensino-aprendizagem s&o
entendidos como se defendessem a ideia de que os estudantes
aprendem melhor por experiéncia direta. Embora verdadeiro em
algumas situacdes, esse entendimento € uma simplificacdo
grosseira, como apontam os trabalhos baseados nas ideias de
Dewey, Piaget e Vigotsky, entre outros. [...] Nesse sentido,
podemos pensar que o0 nucleo dos métodos ativos (pode-se até
chama-lo de trabalhos ou atividades praticas, para significar que
estd orientado para algum proposito), ndo envolve
necessariamente atividades tipicas do laboratério escolar”
(BORGES, 2002, p. 294-295).

Esse autor também questiona o fato de o tempo dedicado a realizacdo do
experimento, geralmente ser consumido nas agdes operacionais de montagem do
equipamento, coleta de dados e calculos em busca dos resultados esperados. Para
Borges (2002), o tempo dedicado a analise e interpretacdo dos dados, resultados e
significados € insuficiente, o que dificulta a apreensdo dos conceitos fisicos subjacentes
aos fendmenos observados. Esse tratamento transforma as atividades praticas em
eventos desvinculados do conteudo, pouco contribuindo para que o aluno reformule
seus conceitos prévios de ciéncias.

Alguns autores mencionam problemas de ordem epistemologica na forma como
sdo tratadas as atividades praticas no ensino de ciéncias. Borges (2002) afirma que em

muitos livros didaticos as praticas experimentais sdo tratadas como se fossem da mesma
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natureza e tivessem a mesma finalidade que as praticas laboratoriais realizadas por
cientistas. Para o autor, o cientista, com seus procedimentos, esta buscando a solucéo de
uma questao especifica, que muitas vezes ja demandou longos estudos e sobre a qual ja
possui uma vasta gama de conhecimentos prévios que dirigem suas reflexbes e
subsidiam o planejamento e a execugdo do experimento. Os estudantes vivem em um
contexto completamente diferente, 0 que exige uma adequacdo completa do
planejamento e do tratamento da atividade a ser realizada. Para os alunos, a principio
ndo ha um problema a ser resolvido, dai a importancia de se planejar de forma
participativa, considerando o contexto dos estudantes e o que é relevante para eles. Os
conhecimentos prévios a respeito do tema a ser abordado sdo fundamentais para o bom
aproveitamento da atividade pratica. Portanto, desenvolver atividades de fundamentacéo
tedrica sobre o tema é um dos requisitos imprescindiveis para que atividades dessa
natureza contribuam efetivamente para o aprendizado dos conceitos cientificos.

Moreira e Ostermann (1993) também contestam a transposi¢do para a pratica
escolar do método cientifico supostamente usado pelo cientista que, como comumente
se acredita, “consiste em compilar fatos através de observacdo e experimentacédo
cuidadosas e em derivar, posteriormente, leis e teorias a partir destes fatos mediante
algum processo l6gico” (MOREIRA e OSTERMANN, 1993, p. 108). Para eles, essa
concepcao popular do método cientifico, estd epistemologicamente equivocada: ndo é
assim que se produz ciéncia, ndo se devendo, portanto, ensinar ciéncia na escola através
desse modelo. A ciéncia ndo é produzida mediante um método rigido, com um
procedimento definido, testado e confiavel; a ciéncia se desenvolve como “uma
atividade, essencialmente, humana (com todas implicagcbes que isso possa ter)
caracterizada por uma permanente interacdo entre pensar, sentir e fazer” (MOREIRA
e OSTERMANN, 1993, p. 109).

Pinho Alves (2000) também afirma que as atividades de laboratério, que aqui
sdo chamadas de atividades préticas, tradicionalmente privilegiam uma concepgéo
empirista de ciéncia, na medida em que sdo desenvolvidas visando a comprovacao,
validacao ou verificacdo de leis ou principios, enfim, essas atividades séo usadas como
recurso para promover o que o autor chama de método experimental, valorizando os
procedimentos em detrimento do carater construtivo e inventivo do conhecimento. O
que seria, a principio, segundo Pinho Alves (2000), o método de investigacdo, acaba por
se tornar o conteudo de ensino. O autor sugere que as atividades praticas assumam a

“funcdo mediadora no ensino dos contetdos de Ciéncia e ndo do metodo experimental”
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(PINHO ALVES, 2000, p. 181), pois o objetivo dessas atividades deve ser o de

promover o aprendizado de conceitos e principios cientificos.

231. O DIAGRAMA V COMO ELEMENTO DA PRODUCAO DO
CONHECIMENTO

Para analisar o processo de produgcdo de conhecimento em sua natureza
epistemoldgica, D. Bob Gowin formulou o diagrama V. Trata-se de um instrumento
heuristico®, que na literatura pode ser encontrado sob as nominacdes de V
epistemoldgico, V do conhecimento, V heuristico ou V de Gowin.

Para Moreira (2012), o fato de o diagrama apresentar a forma de V “é muito util
porque mostra claramente a producdo de conhecimentos como resultante da interacéo
entre dois dominios, um tedrico-conceitual e outro metodoldgico” (MOREIRA, 2012, p.
2). Neste instrumento, o lado esquerdo do V apresenta o dominio tedrico-conceitual, o
lado direito o dominio metodoldgico, o centro do V apresenta a(s) questdo(des) foco e a
base do v apresenta os objetos estudados ou eventos da atividade.

Com base em Moreira (2012), apresentamos uma descricdo resumida dos

componentes do diagrama V.

2.3.1.1. LADO ESQUERDO DO V

Refere-se ao dominio teorico-conceitual do processo de produgdo do
conhecimento. Deve apresentar 0s conceitos com os quais podem ser gerados principios
e leis que, por sua vez, podem ser organizados em teorias que tém sistemas de crencas,
ou filosofias, subjacentes. Esse lado do V corresponde ao “"pensar” e apresenta 0s
elementos:

Filosofia(s): visbes de mundo, crengas gerais, abrangentes, profundas, sobre a
natureza do conhecimento que subjazem sua produgéo;

Teoria(s): conjunto(s) organizado(s) de principios e conceitos que guiam a
producdo de conhecimentos, explicando porque eventos ou objetos exibem o que é
observado;

Principio(s): enunciados de relagcBes entre conceitos que guiam a agao
explicando como se pode esperar que eventos ou objetos se apresentem ou comportem;

Conceito(s): regularidades percebidas em eventos ou objetos indicados por um

rétulo (a palavra conceito).

® Processo pedagégico que de encaminhar o aluno a descobrir por si mesmo 0 que se quer ensinar,
geralmente através de perguntas.
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2.3.1.2. LADO DIREITO DO V

Corresponde ao dominio metodologico na producdo de conhecimento. O
aprendizado e os dados registrados durante a realizacdo da atividade pratica sdo
organizados conforme os componentes abaixo:

Assercdes de Valor: enunciados baseados nas asser¢des de conhecimento que

declaram o valor, a importancia, do conhecimento produzido;

Assercdes de Conhecimento: enunciados que respondem a(s) questao(Ges)-foco

e que sdo interpretacdes razodveis dos registros e das transformagdes metodoldgicas
feitas;

Transformacdes: tabelas, graficos, estatisticas, correlagdes, categorizacbes ou

outras formas de organizacao dos registros feitos;
Reqistros: observacOes feitas e registradas dos eventos ou objetos estudados
(dados brutos).

2.3.1.3. CENTRO DO V

As questdes-foco, questdes basicas ou questdes-chave, estdo no centro do V
porque, a rigor, pertencem tanto ao dominio tedrico-conceitual como ao metodoldgico.
A questdo-foco de um estudo é aquela que ndo somente pergunta alguma coisa, mas
também diz algo. E a questio que identifica o fendmeno de interesse de tal forma que é
provavel que alguma coisa seja construida, medida ou determinada ao respondé-la. E a
pergunta que informa sobre o ponto central de um estudo, de uma pesquisa; ela diz o

que, em esséncia, foi estudado, pesquisado.

2.3.1.4. BASEDO V
Apresenta os objetos a serem estudados ou eventos que acontecem naturalmente
ou que se faz acontecer a fim de fazer registros através dos quais os fenbmenos de

interesse possam ser estudados.
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O exemplo a seguir constitui um diagrama em V para experimentos em
laboratorio (MOREIRA, 2012).

DOMINIO CONCEITUAL DOMINIO METODOLOGICO

FILOSOFIA: o conhecimento
cientifico sobre a natureza
repousa na observagdo ¢ na
experimentacio baseadas em
teorias que organizam os fatos e
o raciocinio do homem.
aprofundado sua compreensio.

Questoes-basicas
Qual € a relacio entre
o dngulo de incidéncia
e o angulo de

reflexio?

ASSERCOES DE VALOR: o
experimento ajuda a clarificar os
conceitos, leis e fendmenos nele

envolvidos.

As leis da reflexdo e da refracio
tém aplicagdes uteis em espelhos
¢ lentes.

Qual é a relacio
entre o indice de
refracioe o
angulo de
mncidéncia?

TN

ASSERCOES DE
CONHECIMENTO:

1. B* =P (lei da reflexio)

n néo depende de B. isto én (B) =

TEORIA: a teoria
eletromagnética.

(B

LEIS: lei da reflexdo: lei da
refracdo.

sen B/ sen & = constante (lei da
refracio).

TRANSFORMACOES: médias e
desvios padrio de B ¢ . ¢ do indice de
refracdo (n). Graficos B" x B e nx p.

CONCEITOS BASICOS: luz.
reflexdo, refracio

CONCEITOS: angulo de incidéncia.
angulo de reflexio. dngulo de
refracio, indice de refracio.

REGISTROS (medidas): valores dos
angulos de reflexdo (B) e refracio (8)
para cada angulo de incidéncia (B)
escolhido.

EVENTO: quando a luz incide sobre uma superficie transparente
lisa que separa dois meios. parte da luz incidente volta ao meio de
origem ¢ parte penetra no segundo meio.

Figura 1: Diagrama V para experimentos em laboratério
Fonte: Moreira, 2012

2.3.2. METAS E OBJETIVOS DAS ATIVIDADES PRATICAS NO ENSINO DE
FISICA

Para Ribeiro; Freitas e Miranda (1997) as atividades praticas sao indispensaveis
no processo de ensino de fisica. Esse processo de construgdo do conhecimento articula
teoria e pratica: a teoria fornece o conhecimento e a experiéncia fornece elementos para
comprova-lo ou questiona-lo, numa dindmica de “[...] permanente interagdo entre
pensar, sentir e fazer” (RIBEIRO; FREITAS e MIRANDA, 1997, p.445). Esses
mesmos autores apresentam alguns objetivos para a realizagdo de atividades praticas nas
aulas de Fisica:

e propiciar a aprendizagem de habilidades de manuseio de aparelhos;

e propiciar a aprendizagem de conceitos, relagdes, leis e principios;
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e propiciar a aprendizagem da experimentacdo, isto €, identificar a estrutura de
um procedimento experimental e/ou a estrutura do conhecimento e como ele €
produzido no laboratdrio.

Desenvolver atividades em que os alunos assistem a demonstragdes do
professor, observam ou manipulam objetos concretos, investigam fenémenos fisicos,
traz para o processo de ensino algumas condicdes e estimulos ndo oferecidos em aulas
puramente tedricas. Neves, Caballero e Moreira (2006) apresentam uma lista,
originalmente elaborada por Hodson (2000), segundo a qual, existem basicamente cinco
motivos para o uso de atividades praticas como método de ensino:

1. motivar, estimulando o interesse e 0 prazer de investigar;

2. desenvolver habilidades motoras com relacdo a manipulacdo de objetos e
instrumentos;

3. enfatizar a aprendizagem do conhecimento cientifico;

4. compreender o método cientifico e adquirir pericia na sua utilizacao;

5. desenvolver atitudes cientificas como mente aberta e objetividade.

Para alcancar esses objetivos é necessario desenvolver atividades de tipos
distintos e diferentes abrangéncias. Diversos autores recomendam que o grau de
envolvimento dos alunos seja planejadamente crescente, evoluindo de roteiros dirigidos
e inicialmente definidos pelo professor, para roteiros abertos, planejados e dirigidos
pelos alunos, cabendo ao professor o papel de mediador do processo de investigacéao.
Neves, Caballero e Moreira (2006) e Araujo e Abib (2003) afirmam que as atividades
praticas podem variar desde situacfes mais restritas como as demonstracfes para
verificar leis e teorias, avancando para praticas que proporcionem aos estudantes
ambientes investigativos que Ihes permitam a reflexdo sobre seus conceitos cientificos
visando a reestruturacdo de seus modelos explicativos dos fenémenos fisicos.

Neves, Caballero e Moreira (2006) afirmam que as atividades préticas realizadas
em sala de aula ainda sdo predominantemente voltadas a ilustracdo de fenémenos,
atuando pouco sobre o desenvolvimento de competéncias, gerando pouco aprendizado
de ciéncias e sobre seus processos. Esses autores, baseados em Hodson (1990),
apresentam uma relagdo de possiveis causas para essa situagao:

1. As atividades, por vezes, sdo desenvolvidas sem qualquer base tedrica;

2. O conteudo, em geral, é fornecido pelo professor, limitando a construcao pessoal

de significados, por parte do aluno;
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3. Planejamentos realizados exclusivamente pelo professor. A ndo participa¢do do

aluno nessa etapa pode representar menos utilidade pedagogica da atividade;

4. Os alunos, frequentemente, ndo se apropriam da teoria adequada para interpretar

0 que observam, o que os leva a fazer interpretacdes a luz de concepcdes

errbneas.

2.4, FORMACAO DE PROFESSORES
Um processo de ensino de Fisica mais efetivo esta condicionado & formacdo dos

professores. Historicamente a formacao dos professores vem sendo apontada como um

dos principais elementos para melhorar o aprendizado dos alunos. Villani (1988) em

uma abordagem sobre o curriculo da Licenciatura em Fisica, afirma que para 0s

estudiosos desse campo a formacdo tedrica em Fisica Classica é superficial e que o

curriculo ndo contempla adequadamente temas relativos aos avangos da Fisica no

campo da Mecanica Quantica e Mecanica Estatistica. Por outro lado, afirma Villani

(1998), um grupo de autores defende uma ampliacéo curricular no sentido de melhorar a

formacdo com vistas a uma abordagem mais préatica dos temas da Fisica:

“[...] os que estdo preocupados com a futura atividade do
professor, salientam que a formag&o atual é inadequada, pois é
muito formal. O professor aprende férmulas e resolve problemas
padronizados mas ndo consegue aplicar seu conhecimento as
situacdes praticas do dia a dia, menos ainda sabe interpretar e
explicar, do ponto de vista fisico, os crescentes produtos
tecnologicos: o remédio proposto é reformular o curriculo
partindo da fenomenologia do quotidiano” (VILLANI, 1988,
p.154).

A intencdo de tratar os conteldos da Fisica partindo da fenomenologia do

cotidiano estd em sintonia com os preceitos dos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN), que preconizam um ensino que instrumentalize o estudante do ensino médio

para o cotidiano.

“Espera-se que o ensino de Fisica, na escola média, contribua
para a formacdo de uma cultura cientifica efetiva, que permita
ao individuo a interpretacdo dos fatos, fendmenos e processos
naturais, situando e dimensionando a interacdo do ser humano

com a natureza como parte da propria natureza em
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transformac&o. Para tanto, é essencial que o conhecimento fisico
seja explicitado como um processo histdrico, objeto de continua
transformacdo e associado as outras formas de expressdo e
producdo humanas. E necessario também que essa cultura em
Fisica inclua a compreensdo do conjunto de equipamentos e
procedimentos, técnicos ou tecnologicos, do cotidiano
doméstico, social e profissional” (BRASIL, 2000, p.22).

Com relacdo ao perfil do professor de Fisica, Villani (1988) idealiza um
profissional caracterizando-o pelo seu conhecimento cientifico, sua capacidade de acdo
e seu relacionamento social.

Um professor com essas caracteristicas conhece 0s varios pontos de vista sobre o
processo de aprendizagem, embora ndo tenha que ser um especialista em teorias
educacionais, tendo desenvolvido a competéncia da pesquisa, “possui as bases para
aprimorar-se sistematicamente” (VILLANI, 1988, p. 156). Para esse autor, o professor
precisa conhecer as ideias dos estudantes, suas necessidades no processo de
aprendizagem e como 0 seu desenvolvimento intelectual afeta ou contribui para suas
acOes cotidianas, além de conhecer os metodos diversificados de interagdo com os
estudantes, conduzindo seus processos de mudanga conceitual, para apreensdo da
Ciéncia. Uma boa docéncia, conforme Villani (1998), ainda requer do professor
conhecimentos no campo socio-econémico e politico nos ambitos local e global, usando
informagdes de pesquisas atuais como elementos do processo de escolarizagao, criando
situacdes “de perturbacdo intelectual que constituam o ponto de partida para que seus
estudantes comecem a elaborar seus conhecimentos de maneira pessoal” (VILLANI,
1988, p. 157).

Os interesses muito diversos dos estudantes, especialmente os do ensino médio,
fase em que os direcionamentos profissionais ja despontam, requerem um professor
com dinamismo para conduzir a atividade escolar visando atender a essa diversidade.
Para Villani (1988), um professor deve adequar sua postura conforme as demandas
escolares.

“Ele tem uma postura de Mestre, como fonte de conhecimentos,
exemplo de empenho e incentivador de projetos quando ele
toma a iniciativa na apresentacdo, discussdo e aplicacdo
institucional do contetdo disciplinar. Sabe também comportar-

se como Colaborador nas atividades comunitarias que envolvem
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colegas e alunos, e como Assessor no levantamento e na
resolucdo dos problemas escolhidos pelos seus alunos.
Finalmente, procura voltar a ser Aprendiz para poder aproveitar
do conhecimento elaborado por outros e nunca deixa de ser
Pesquisador, na procura de respostas que ainda ndo sabe dar,
sobretudo nas situacdes de aprendizagem em salas de aula”
(VILLANI, 1988, p. 158).

2.4.1. Formagéo Continuada de Professores

O processo de formacdo continuada de professores ou de formacdo em servico,
como nominam alguns autores estrangeiros, € um dos elementos do processo
educacional considerado imprescindivel ao almejado progresso do setor. Davis, Nunes e
Almeida (2011) afirmam que o tema formacdo continuada de professores é uma
preocupacdo comum aos diferentes paises, sejam eles nacdes consideradas
desenvolvidas ou em desenvolvimento. O assunto foi alcado a essa condi¢do, em
decorréncia do reconhecimento de que a formacdo inicial e a pratica acumulada dos
docentes ndo séo suficientes para subsidiar a atuagdo dos professores num contexto de
crescente dinamismo, complexidade e globalizacdo das sociedades.

Imbernén (2010) argumenta a favor de um processo de formacgéo continuada de
professores que desenvolva a capacidade reflexiva através de praticas coletivas,

fundamentando as a¢Ges pedagdgicas em teorias que as sustentem:

“A  formagdo permanente do professor deve ajudar a
desenvolver um conhecimento profissional que lhe permita:
avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovacao
educativa que deve ser introduzida constantemente nas
instituicOes; desenvolver habilidades basicas no &mbito das
estratégias de ensino em um contexto determinado, do
planejamento, do diagndstico e da avaliacdo; proporcionar as
competéncias para ser capaz de modificar as tarefas educativas
continuamente, em uma tentativa de adaptacdo a diversidade e
ao contexto dos alunos; comprometer-se com 0 meio social.
Tudo isso supde uma formacdo permanente que desenvolva

processos de pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da
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organizagédo, das pessoas e da comunidade educativa que as
envolve” (IMBERNON, 2010, p.72).

Para esse autor, a formacdo continuada de professores precisa atuar além da
atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagdgica, desenvolvendo capacidades,
habilidades e atitudes; concebendo o profissional da educagcdo como “construtor de
conhecimento pedagégico de forma individual e coletiva” (IMBERNON, 2010, p. 51).
Esse autor propGe o ambiente escolar como centro desse processo de formacéo, onde o
professor é o sujeito do processo e o diagnostico da realidade escolar oferece os temas
que serdo estudados e desenvolvidos. Na Rede Estadual de Ensino a formagéo
continuada tem como base o diagnoéstico escolar. Partindo desse diagnostico, o processo
de planejamento e execucao da formacdo é realizado pelo grupo de trabalho da escola, o
que permite estabelecer uma relacdo entre 0 modelo defendido por Imbernén (2010) e o
modelo praticado no estado de Mato Grosso. Trata-se de um conceito que favorece
acdes que contemplam caracteristicas e finalidades préprias da unidade escolar, de seu
grupo de trabalho, seus estudantes e sua comunidade. Essa modalidade é uma
alternativa aos modelos generalistas de formacédo continuada de professores, concebidas
numa perspectiva de que as necessidades formativas seriam comuns a todas as unidades
escolares de uma rede de ensino.

Embora existam necessidades comuns, os autores da atualidade tendem a
considerar 0 modelo de formacéo centrada na escola, como o mais adequado para tratar
das demandas distintas de cada escola. A reforma curricular é um exemplo de demanda
que, embora respeitando as necessidades educacionais consideradas gerais, necessita de
tratamento local, em sintonia com as necessidades da comunidade que atende; um
curriculo elaborado na unidade escolar e que esteja vinculado ao processo de formacao
continuada de professores (SACRISTAN, 2008).

Essa modalidade de formacdo continuada favorece processos de fortalecimento
da autonomia através de acbes colaborativas, estimulando a participacdo dos
profissionais da unidade escolar. Com base na reflexdo a respeito de sua pratica
pedagodgica “o corpo docente deve, em conjunto, definir o tipo de formacao que almeja,
especificando sua finalidade e sua forma de implementacao” (DAVIS, NUNES,
ALMEIDA, 2011, p.25).

A proposta de um processo de formacéo continuada centrado na escola, parte da

constatacdo de que cada unidade escolar possui uma identidade, além de reconhecer a
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importancia do desenvolvimento da autonomia profissional como um recurso para o
tratamento dos problemas da escola.

Todavia, € preciso tratar a questdo da autonomia com cuidado, sob pena de criar
a ideia de que toda responsabilidade pelo avanco do processo educativo é uma demanda
que pode ser resolvida pela escola e seus profissionais. E necessario trazer para a analise
0 contexto social e institucional do processo escolar. Sem reconhecer esse contexto
amplo em que se assenta a escola e seus processos, ha o risco de o professor concluir
que os problemas sdo decorrentes, exclusivamente, da pratica escolar que adota
(ZEICHNER, 2008). E necessario criar as condi¢des adequadas para que o professor
exerca sua funcao essencial, que é a conducdo do processo de ensino e aprendizagem,
com suas demandas decorrentes. Ao analisar a sobrecarga de atividades imposta aos
professores, Zeichner (2008) chama a aten¢do para uma questdo que também pode ser
constatada na nossa realidade escolar:

“Em alguns casos, ao se criar mais oportunidades para 0s
professores participarem na tomada de decisfes, no ambito da
escola, sobre o curriculo, os funcionarios, o ensino etc., isso
pode significar a intensificacdo de seu trabalho, fazendo com
que se torne ainda mais dificil para eles desempenharem a tarefa
primordial de formacdo de seus estudantes. Isso nao precisa ser
assim, mas cuidados devem ser tomados para que a transferéncia
de poder para os professores ndo mine suas capacidades”
(ZEICNHER, 2008, p. 543).

Na modalidade de formagdo continuada de professores centrado na escola,
considera-se como elemento indispensavel, a capacidade do profissional refletir sobre
sua pratica profissional. O objetivo consiste em promover processos escolares
abrangentes, visando a promocao da justica social, com igualdade de oportunidades para
todos: “Acredito que se ndo fizermos do nosso trabalho parte dessa luta mais ampla, a
formacéo docente reflexiva nao valera a pena” (ZEICHNER, 2008, p.548).

No Estado de Mato Grosso a Secretaria de Estado de Educacdo (Seduc/MT),
implementacdo do Projeto Sala de Educador®, uma agdo que devolve aos educadores a

condicdo de aprendizes. O projeto é desenvolvido em cada unidade escolar, reunindo

* Em 2016 houve uma reformulacio através da instituicio do Projeto de Estudos e Intervencdo
Pedagogica (PEIP), Projeto de Formagdo Continua dos Profissionais Técnicos e Apoio Administrativos
Educacionais (PROFTAAE) e o Nucleo de Desenvolvimento Profissional na Escola (NDPE).
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profissionais docentes e ndo docentes, mediante assessoramento do Cefapro®. Os temas
sdo definidos com base em um diagndstico escolar que tem como funcdo apontar
aspectos em que a escola precisa avangar. Definidos os temas, 0s estudos sao planejados
e executados, visando, inicialmente, a fundamentacdo teérica através do estudo de
aportes tedricos que tratam do tema em questdo, para, a partir de uma compreensao mais
profunda e fundamentada do problema, elaborar acGes que possam tratar das demandas
escolares com mais eficacia.

A formacdo continuada dos profissionais da educacdo € um dos compromissos
da Seduc/MT referenciado em suas diretrizes.

“[...] com o fortalecimento da concepgdo de que a carreira e 0
desempenho profissional sdo patriménios de alto valor e
quesitos imprescindiveis para a garantia social da educacéo [...]
Passo a passo a responsabilidade pela formacdo estd sendo
deslocada da iniciativa individual para o contexto das politicas
publicas, transformando-se em compromisso com um projeto
social de Nacgdo, capaz de contribuir para uma sociedade
soberana e justa” (MATO GROSSO, 2010, p.8).

O Governo Federal, através de programas do Ministério da Educacdo (MEC)
vem assumindo, principalmente nas duas ultimas décadas, uma posicdo determinante
através da execucdo de inimeros programas de formacdo continuada de professores,
especialmente com carater compensatério a formacao inicial deficitaria. O objetivo do
MEC é suprir as demandas pela universaliza¢do do ensino e a necessidade de ampliacéo
do quadro de professores, além de qualificar professores para demandas mais
especificas como a necessidade de promover maior sucesso na alfabetizacdo nas séries
iniciais (DAVIS, NUNES e ALMEIDA, 2011).

Um dos novos desafios apresentado aos educadores € a incorporacdo em seu
trabalho escolar dos eixos estruturantes da educagdo: Conhecimento, Trabalho e
Cultura, propostos pelas Orienta¢6es Curriculares do Estado de Mato Grosso (OCs), em
seu caderno para a Educacdo Bésica. A ado¢do do trabalho como principio educativo
visa a incorporacdo as dimens@es educativas, das relacBes sociais que promovem a

formacdo humana na dimensao sociopolitico-produtiva, reconhecendo as demandas de

> Centro de Formacdo e Atualizagdo dos Profissionais da Educacdo Baésica, vinculado & Secretaria
Estadual de Educacdo (Seduc/MT).
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cada grupo social (MATO GROSSO, 2010); no sentido de que “a atividade pratica é o
ponto de partida do conhecimento, da cultura e da conscientizacdo” (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005, p.3). Nao se trata de subordinar a pratica escolar aos
interesses do setor produtivo centrando as agdes na formacgéo de méo de obra, embora
contribua para a escolha e para a a¢ao profissional:
“[...] a finalidade da escola que unifica conhecimento, cultura e
trabalno é a formacdo de homens desenvolvidos
multilateralmente, que articulem a sua capacidade produtiva as
capacidades de pensar, de relacionar-se, de desenvolver sua
afetividade, de estudar, de governar e de exercer controle sobre
0s governantes” (MATO GROSSO, 2012, p.22).

Entre pesquisadores do tema encontram-se 0s que defendem uma pratica de
formacdo continuada que estimula a cooperagdo entre os profissionais, valoriza o carater
contextual e organizacional; constituindo um processo que visa a adogdo de
metodologias de ensino mais promissoras. E um conceito que “tem uma conotagio de
evolucdo e continuidade [...] de resolucdo de problemas escolares a partir de uma
perspectiva que supera o carater tradicionalmente individualista” (GARCIA, 1999,
p.137).

Nessa perspectiva, o0 processo de formagdo abrange e promove o
desenvolvimento profissional, ligado ao desenvolvimento da escola. A inovagéo
curricular e o desenvolvimento do ensino séo reconhecidos como elementos vinculados
a profissionalizagdo do educador, realizados “como um processo critico-reflexivo sobre
a pratica, a reconstrucdo da identidade pessoal/profissional” (MATO GROSSO, 2010,
p.15).

O desenvolvimento profissional do professor é um assunto tratado por diversos
autores (GARCIA, 1999, 2009; IMBERNON, 2010; FIORENTINI e CRECCI, 2013) e
considerado elemento imprescindivel ao processo de formacdo continuada, na medida
em que implica na valorizagdo e reconhecimento profissional, aspectos que refletem na
qualidade do processo de ensino e aprendizagem. O desenvolvimento profissional, para
Garcia (1999), esta condicionado as melhorias nas condi¢des de trabalho, autonomia
institucional, capacitando professores para a agéo individual e coletiva.

A necessidade da valorizagdo do trabalho doscente é um problema comum a

diferentes paises, sendo objeto de debate também nos Estados Unidos, Canada,
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Peninsula Ibérica e paises da América Latina (DAVIS, NUNES e ALMEIDA, 2011).
Também nesses paises, 0 objetivo & proporcionar processos de desenvolvimento
profissional aos docentes em atividades de regéncia, bem como aos que ocupam cargos
fora da sala de aula.

Em 2005 a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvovlimento Econémico
(OCDE®), publicou o relatério Teachers Matter: attracting, developing and retaining
effectivé teachers, tratando da importancia do papel dos professores na aprendizagem
dos estudantes. Garcia (2009) ao fazer uma andlise, destaca a afirmagdo constante no
relatorio da OCDE, de que, atualmente, ha inimeros trabalhos de pesquisa indicando a
qualidade dos professores e sua forma de ensino como sendo o fator de maior influéncia
no aprendizado dos estudantes. O relatorio, segundo Garcia (2009), demonstra uma
preocupacao a nivel internacional, com a profissdo docente: “como fazer com que a
docéncia seja uma profissao atrativa, como conservar no ensino os melhores professores
e como conseguir que os professores continuem a aprender ao longo das suas carreiras”
(GARCIA, 2009, p.9).

6E uma organizagao internacional de 34 paises que aceitam os principios da democracia representativa e da economia
de livre mercado, que procura fornecer uma plataforma para comparar politicas econdmicas, solucionar problemas
comuns e coordenar politicas domésticas e internacionais. A maioria dos membros da OCDE é composta por
economias com um elevado PIB per capita e indice de Desenvolvimento Humano e sio considerados paises
desenvolvidos. Fonte: pt.wikipedia.org, consultado em margo/2016.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_internacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Democracia_representativa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Economia_de_livre_mercado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Economia_de_livre_mercado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica_econ%C3%B3mica
https://pt.wikipedia.org/wiki/PIB_per_capita
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%8Dndice_de_Desenvolvimento_Humano
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADses_desenvolvidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADses_desenvolvidos

26

3. METODOLOGIA
3.1. APLICACAO DO QUESTIONARIO

Com o objetivo de conhecer melhor as necessidades relativas & formacéo
profissional dos professores que lecionam a disciplina de Fisica, foi elaborado um
questionario, com destaque para a frequéncia do uso de atividades praticas, a
importancia atribuida a essas atividades e a formacdo inicial e em servico que 0s
professores receberam para abordar contetidos de Fisica usando essa metodologia.

O questionario (ANEXO 1) foi enviado para professores que lecionam a
disciplina de Fisica no Ensino Médio em escolas da Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso, nos municipios de Campo Verde, Gaucha do Norte, Paranatinga, Poxoréu,
Primavera do Leste e Santo Antdnio do Leste, municipios atendidos pelo Centro de
Formacgdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica (Cefapro), Polo de
Primavera do Leste.

Apos a elaboracdo inicial, o questionario foi analisado pelo prof. Dr. Antonio
Weizenmann do Instituto Federal de Mato Grosso campus de Primavera do Leste e o
prof. Me. Dilson Thomaz, do Cefapro de Primavera do Leste, os quais indicaram
adequacdes. Posteriormente o questionario foi revisado pelo Prof. Dr. Marcelo Paes de
Barros do Instituto de Fisica da Universidade Federal de Mato Grosso — Cuiaba/MT.
Procedidas as adequacdes finais sugeridas pelos referidos professores, o questionario foi

e enviado aos professores atravées de link via correio eletrénico.

Formatado no Formulario Google, software do Google Drive, tecnologia que
permite respostas em ambiente digital, sendo reunidas em uma planilha digital que
compde o referido software, o questionario foi enviado para, aproximadamente, 60
professores regentes, no segundo semestre de 2014. Dezesseis profissionais

responderam as questfes analisadas neste trabalho.

3.2. FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO
Os resultados da referida pesquisa demonstraram que os professores atribuem
grande importancia pedagdgica as atividades praticas, que consideram insuficientes as
suas formac0es inicial e em servico para o uso dessa metodologia e que had uma
consideravel propensao a participacdo de cursos de formacao com essa finalidade.
Diante dessa constatagdo foi planejado um curso de Ensino de Fisica, visando

oferecer formac&o pratica e teodrica para o desenvolvimento da metodologia voltada para
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a abordagem dos fendmenos fisicos através da realizagdo de atividades praticas na sala
de aula. O curso nominado “Curso de Ensino de Fisica” foi elaborado e oferecido pelo
Polo do Cefapro de Primavera do Leste, em parceria com o Instituto de Fisica da
Universidade Federal de Mato Grosso (IF/UFMT), campus de Cuiabd.

O desenvolvimento se deu em forma de ciclos, sendo cada ciclo composto por
trés etapas:

12 Etapa — Oficina: Sua realizacdo sempre aconteceu aos sabados, das 7h30min
as 11h30min. Essa foi uma escolha dos participantes, que apontaram o sdbado como o
dia mais adequado para reunir professores de diversas escolas. As oficinas foram
orientadas pelos professores do IF/UFMT: Prof. Dr. Marcelo Paes de Barros, Prof. Dr.
Eduardo Augusto Campos Curvo e Prof?. Dra. Iramaia Jorge Cabral de Paulo. Esses
professores orientaram, respectivamente, as trés oficinas realizadas no municipio de
Primavera do Leste, sede do Polo do Cefapro. Foram desenvolvidas atividades
experimentais de calorimetria, dptica/visdo, acustica, ondulatoria, eletricidade, dentre as
quais destacamos algumas conforme segue:

e Calorimetria: construcdo de um calorimetro para medir indiretamente o valor
calérico do amendoim, calculando o ganho de calor da agua aquecida pela
combustdo do amendoim;

e Eletrodindmica: construcdo de uma bancada de resistores, para demonstracfes
da intensidade da corrente nas ligacGes em paralelo e nas ligacdes em série;

e Visualizagdo da Dupla Fenda de Young: através da utilizagdo do simulador
PHET. Esse simulador é disponibilizado gratuitamente pela University of
Colorado de Boulder em https://phet.colorado.edu/pt_BR/;

e Construcao, utilizacdo e aplicacdo em sala de aula do aparato "Visualize a sua
voz". Recurso que permite visualizar as ondas sonoras projetadas;

o Optica da visdo: dissecacio de olho de boi, demonstrando sua estrutura, funcéo
de suas partes, analogamente ao olho humano;

e Pressdo atmosferica: Calculo indireto da pressdo atmosférica através do volume
de agua absorvido pelo vacuo de uma ldampada fluorescente;

e Demonstracdo de ondas em uma mola de metal: ondas progressivas, reflexdo de
ondas, interferéncia construtiva e destrutiva, ondas estacionarias.

2% Etapa — Fundamentacdo Tedrica: Visando fundamentar as praticas de sala

de aula dos professores, foram estudados artigos cientificos que tratam do uso de
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atividades experimentais no Ensino de Fisica. A Fundamentacdo Tedrica foi
desenvolvida através da leitura individual dos textos em horarios escolhidos pelos
participantes, seguido de uma analise coletiva, realizada nos municipios de origem dos
participantes, mediada pelo Professor Formador de Fisica do Cefapro, autor deste
trabalho, com base na politica de formagdo continuada da Secretaria de Estado de
Educacdo (Seduc/MT), cuja premissa é fundamentar as metodologias em aportes
teoricos, oportunizando a reflexdo sobre a acdo pedagogica.

Tabela 1: Documentos utilizados nas etapas de Fundamentacdo Tetrica do Curso de Ensino de
Fisica

Fundamentacdo Tedrica: documentos utilizados

3° Ciclo
P. RUVER, V. V. BARROS

2° Ciclo
GIRCOREANO, J.

1° Ciclo
COUTO, F. P. Atividades

Experimentais em Aulas de
Fisica: Repercussdes na
Motivacdo dos Estudantes,
na Dialogia e nos Processos
de  Modelagem. Belo

PACCA J. L. A. O Ensino
da Optica na Perspectiva de
Compreender a Luz e a
Visdo. Cad. Cat. Ens. Fis.,
v. 18, n.1l: p. 26-40, abr.

M. P. Guia para Atividades

Praticas no Ensino de
Fisica. UFMT, Cuiaba-
MT, 2016.

Horizonte — MG, 2009. 2001

32 Etapa — Prética de Sala de Aula: Os professores cursistas foram convidados
a planejar e executar, individualmente ou em grupo, atividades praticas relativas ao
conteddo ministrado em suas aulas, uma acdo para estimular a abordagem da Fisica do
ponto de vista fenomenoldgico através da metodologia de atividades préaticas.

Essa etapa foi uma acdo planejada e desenvolvida pelos professores cursitas.
Alguns trabalharam individualmente enquanto outros realizaram a etapa reunindo-se em
duplas ou grupos maiores. Os professores realizaram as atividades praticas nas
respectivas turmas de regéncia, abordando fenémenos relativos aos contelidos em curso.

Durante o curso foram realizados trés ciclos (nove etapas) completos. Ao final
destes ciclos houve a aplicacdo do Produto Pedagdgico, “Guia para Atividades Praticas
no Ensino de Fisica”, acdo que foi tratada como a 102 e Gltima etapa do Curso de Ensino
de Fisica. Os cursistas receberam certificacdo relativa ao numero de horas de
participacao.

Oriundos dos municipios de Campo Verde, Poxoréu e Primavera do Leste,
participaram do curso professores das disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. Além desses profissionais, houve a participacdo de um professor da
disciplina de Histéria em uma das atividades praticas, movido pela possibilidade de

realizar uma acdo envolvendo planejamento coletivo e participacdo efetiva dos
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estudantes. Houve também a participacdo de um estudante de Engenharia Elétrica e de
uma profissional de Agronomia. Esta ultima se reuniu a dois professores das disciplinas
de Ciéncias e Matematica de uma escola onde desenvolvia, voluntariamente, atividades
de orientagdo agrondmica no cultivo de uma horta escolar.

O Curso teve inicio em outubro de 2014. As trés etapas do 1° ciclo foram
desenvolvidas até o final do periodo letivo daquele ano. O 2° ciclo teve as trés etapas
realizadas no segundo semestre letivo de 2015. As trés etapas do 3° ciclo foram
realizadas de outubro até o final do periodo letivo de 2015. A 102 e ultima etapa do
curso foi realizada no 1° semestre de 2016.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. DADOS DA PESQUISA

Os dados obtidos no conjunto de respostas dos dezesseis professores ao
questionario aplicado no Formulario Google em 2014 indicam que todos os professores
possuem licenciatura e a maioria j4 cursou uma especializacdo. Quatro desses
profissionais informaram que lecionam Fisica sem serem graduados nessa disciplina,
sendo, portanto, doze professores entre 0s que responderam ao questionario, habilitados
em Fisica. Esse indice de professores lecionando Fisica com habilitagdo na disciplina,
ndo representa, nem de longe, a realidade da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso.
Conforme o Observatério de PNE’, no ano de 2013, a situagdo em Mato Grosso era bem
mais defasada. Sob o titulo “Porcentagem de professores do Ensino Médio que tem
licenciatura na area em que atuam”, 0 site informa que em 2103 somente 1,7% dos
professores que lecionaram Fisica tinham habilitacdo nessa disciplina. E uma situagéo
extrema e cuja demanda, acreditamos, ndo pode ser assumida por um processo de
formacdo continuada, por mais amplo que seja; esta € uma demanda que precisa ser
suprida por programas de formacao inicial de professores. Ainda assim, enquanto essa
defasagem persiste, acdes de formacdo para professores em atividade, promovidas pelo
estado, constituem o meio mais adequado para atuar sobre essa demanda.

O resultado da pesquisa pode levar a suposicdo de que, nos seis municipios que
compdem o Polo do Cefapro de Primavera do Leste, a situacdo seria bem melhor que no
restante do estado, e/ou que a situacao descrita acima teria melhorado substancialmente
de 2013, ano dos dados do Observatorio do PNE, para 2014, ano da aplicacdo do
questionario aos professores do Polo do Cefapro. Os dados obtidos nas duas fontes
mencionadas ndo fornecem informacbes suficientes para explicar a aparente
contradicdo. Uma hipdtese é que professores que lecionam Fisica com habilitacdo para a
disciplina estariam mais seguros para responder ao questionario, e por esse motivo, de
um universo de aproximadamente sessenta professores que receberam o questionario,
dos dezesseis que enviaram as repostas, a maioria, doze deles, sejam professores
habilitados nessa disciplina.

Perguntados se os alunos compreendem melhor o conteldo de Fisica quando
usam atividades praticas e se essa metodologia motiva os estudantes para uma maior

participagdo, 0s dezesseis professores indicaram que acreditam haver grande

"http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-formacao-professores/dossie-localidades.
Consultado em fevereiro de 2016.
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contribuicdo para o aprendizado, além de a metodologia constituir um elemento
determinante na motivacdo dos estudantes. Em ambos os itens, em uma escala
crescente, em que assinalavam de 1 a 10 para indicar o quanto acreditam que as
atividades praticas contribuem, a média do conjunto das respostas dos profissionais foi
de 9,1 (Figura 2). Esses resultados confirmam um aspecto apontado em muitas
bibliografias, que professores atribuem grande importancia as atividades praticas como
elemento pedagdgico no processo de ensino de Fisica (ABRAHAMS e MILLAR, 2008;
ARAUJO e ABIB, 2003; PINHO ALVES, 2000).

Com relacdo a natureza fenomenoldgica da Fisica, os professores demonstraram
ser esse um elemento importante a ser considerado no seu ensino. Suas respostas
indicaram um indice médio de 8,5 para esse item, 0 que indica que para eles demonstrar
ou realizar o fendmeno que estd sendo estudado é um importante recurso para promover
a aprendizagem. A quarta questdo, apresentada na Figura 2, € uma pergunta que se
refere a aplicacdo do conhecimento escolar no cotidiano: O que é ensinado pela
experimentacdo/demonstracdo é mais Util em situacBes cotidianas se comparado ao que
é ensinado teoricamente e através de calculos? A resposta média de 7,8 na referida
escala de 1 a 10, indica que os professores ndo acreditam serem as atividades praticas
um elemento tdo eficiente para tornar o conhecimento utilizavel no cotidiano do
estudante, quanto acreditam na sua eficacia escolar, representada pela primeira questdo
da Figura 2, onde a media foi de 9,1, como ja foi mencionado acima. Ou seja, pode-se
afirmar que os professores acreditam mais na eficacia escolar das atividades praticas do
que na sua eficacia para as agdes fora da escola.

Em levantamento que antecedeu a aplicacdo do referido questionario, foi
constatado que as escolas da Rede Estadual atendidas pelo Polo do Cefapro de
Primavera do Leste, universo dos professores pesquisados, ndo possuem laboratorio de
Fisica em um espaco especifico e com os equipamentos béasicos, situacdo que se repete
em outras regides do Brasil, como referido por Stella e Choit (2006), Couto (2009),
Moreira e Penido (2000), entre outros. A excecdo € a Escola Estadual Cremilda de
Oliveira Viana situada em Primavera do Leste, que possui parte dos equipamentos
basicos em um espaco exclusivo para praticas de laboratério. A Escola Estadual Prof2.
Alda Gawlinski Scopel de Primavera do Leste e a Escola Estadual Ulisses Guimaraes de
Campo Verde fazem parte de um grupo de escolas estaduais de Mato Grosso que
aderiram ao Programa Brasil Profissionalizado do Ministério da Educacdo. Atraves

desse programa oferecem cursos profissionalizantes aos jovens através do Ensino
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Médio Integrado ao Ensino Profissionalizante (EMIEP). As duas escolas foram
contempladas com um projeto de construcdo de laboratérios, executado com verbas
federais, com previsdo de espaco exclusivo para um laboratorio de Fisica e
fornecimento de um vasto rol de equipamentos. Todavia, no periodo de aplicacdo do
questiondrio os laboratorios dessas escolas ainda ndo haviam iniciado seu

funcionamento em decorréncia da ndo concluséo das obras dos prédios.

91 91
8,5
78

Essas atividades ajudamo  Os alunos se sentem mais Afisica @ essencialmente 0 que é ensinado pela
aluno a compreender melhor o motivados para participar das fenomenolagica, néio se pode experimentacdo/demonstragio

contelido de Fisica aulas quando sdorealizadas  ensina-la s6 com teoria e @ mais Util em situagdes

calculos cotidianas se comparado ao
que é ensinado teoricamente e
através de calculos

Figura 2: Quanto cada um dos quatro aspectos contribui para estimular o
professor a usar atividades préaticas no Ensino de Fisica?

Na perspectiva de que no futuro sejam implementadas agdes governamentais
para equipar as escolas com laboratorios de Fisica, ou que, escolas adquiram 0s
equipamentos com recursos de repasses oficiais, os professores foram indagados sobre
sua disposicdo em destinar tempo para aprender a usar 0s equipamentos e realizar as
praticas. Usando a mesma escala de 1 a 10 anteriormente referida, os participantes da
pesquisa indicaram indice de concordancia de 8,2 (Figura 3). As outras duas perguntas
cujas respostas sdo apresentadas na Figura 3, referem-se a responsabilidade pela referida
formacdo. Inquiridos sobre a preferéncia por receber formacdo para a realizacdo de
atividades de laboratério, a média do conjunto de repostas foi de 9,6 para um grau
méaximo correspondendo a 10. Quando indagados sobre a preferéncia por realizar essa
formacgdo estudando os manuais dos equipamentos e outras fontes, em acles de

autoformacao, a resposta foi bem menos promissora, indicando, em média, valor 5,6
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medida na mesma escala. Ou seja, os professores demonstram uma notavel preferéncia
por participarem de formacbes conduzidas por um profissional com experiéncia no
tema. A disposicdo dos professores pesquisados para participar de atividades de
formag&o para desenvolverem a capacidade de realizar atividades praticas durante suas
aulas de Fisica é um dado que pode servir de referéncia para politicas e agdes

institucionais de formacéo de professores em servico.

9,6
8,2
Se a escola recehesse Disposigao para receher Daria conta de fazer a formagéo
equipamentos de laboratério, formagéo - participaria de cursos  por conta - autoformagéo.
destinaria tempo para aprender a
usa-los?

Figura 3: Os professores demonstram disposi¢cdo em realizar capacitacao

para usar atividades préaticas no Ensino de Fisica.

Garcia (1999), ao apresentar alguns principios da formacdo de professores,
afirma que esse processo deve integrar os elementos teoria e pratica. O autor afirma que
“os professores, enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento
préprio, produto das suas experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizaram e
inclusive, rotinizaram” (GARCIA, 1999, p.28). A necessidade de formagdo em servico
se da, entre outros motivos, em decorréncia de deficiéncias na formacdo inicial do
professor, problema apontado por doze dos profissionais pesquisados, quando
indagados sobre sua formacdo inicial para realizar atividades praticas. Também doze
desses professores responderam que a formagdo em servigo para o uso da metodologia
de atividades praticas foi insuficiente ou nem aconteceu durante a graduagéo.

As necessidades de formacédo de professores em servico apontadas na pesquisa

representam uma possibilidade para o principio apontado por Garcia (1999), uma vez
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que professores regentes dispdem das condi¢Oes propicias para executar em suas aulas

as metodologias aprendidas nos cursos de formacao, incorporando-as a sua rotina.

4.2. ASPECTOS DO CURSO DE ENSINO DE FiSICA

O grupo de participantes variou durante o desenvolvimento do curso; a maioria
dos profissionais teve participacdo parcial nas dez etapas. No 2° e no 3° ciclo, houve
adesdo de novos professores. Em contrapartida, nem todos os participantes do ciclo
anterior retornavam. De modo geral, a auséncia era explicada pela necessidade de
atender a outros compromissos, muitas vezes, relativos a demandas da escola em que
trabalhavam. Provavelmente em decorréncia da reiteracdo dos convites, da formacao
orientada ao conteudo e da divulgacdo das atividades realizadas pelos participantes, o
namero de profissionais das oficinas aumentou ao longo da realizagdo do curso: 12
Oficina com 11 participantes; 2% Oficina com 17 participantes; 32 Oficina com 28
participantes (Figura 4).

30
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Figura 4: Evolugdo do numero de participantes no Curso de Ensino de

Fisica

A participacdo dos professores foi presumivelmente afetada por questdes de
ordem geografica. Como ja foi mencionado, o convite para participar do curso foi
enviado para professores dos seis municipios que compdem o Polo do Cefapro. O
municipio sede, Primavera do Leste, teve 0 maior nimero de participantes em cada um
dos trés ciclos do curso. Poxoréu e Campo Verde, municipios de origem dos demais
participantes, sdo os mais proximos da sede do Cefapro. As sedes de Paranatinga, Santo
Antonio do Leste e Galucha do Norte, distam de Primavera do Leste, respectivamente,
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143 km, 150 km e 350 km. Os custos e o tempo de deslocamento, certamente
constituem fator determinante para explicar a auséncia de profissionais desses
municipios nas oficinas.

Entendemos que essa metodologia proporciona a possibilidade de manter o
curso de formagédo em execucdo, com a realizacdo de novos ciclos, no futuro.

E possivel apontar fatores promissores, dentre os quais, a possibilidade de
estabelecer intercdmbio entre professores que lecionam Fisica nos municipios
abrangidos, viabilizando o planejamento coletivo para estimular praticas em sala de aula
que explorem mais o fendmeno fisico e a contextualiza¢do dos contetdos, favorecendo
planejamentos interdisciplinares, pratica adotada por alguns grupos ao realizarem as
praticas de sala de aula, visando o desenvolvimento de um processo de ensino e
aprendizagem mais significativo.

Tabela 2: Estrutura e Informac@es do Curso de Ensino de Fisica

CICLO ETAPA ATIVIDADE DESCRIQAO
Local: Primavera do Leste
Orientador: Prof. Dr. Marcelo Paes de Barros

a .
1 Oficina Participacéo: 11 profissionais
Local: municipios de origem dos cursistas: Primavera do Leste e Campo
1° Fundamentagéo Verde
28 nentag Orientador: Prof. Vilson Valdemar Ruver
Tedrica L S
Participacéo: 8 profissionais
. Atividade de Reall_zgda p~elgs cur3|_sta_s nas respectivas escolas
3 Participacéo: 6 profissionais
sala de aula
Local: Primavera do Leste
- Orientador: Prof. Dr. Eduardo Augusto Campos Curvo
42 Oficina L L
Participacéo: 18 profissionais
Local: municipios de origem dos cursistas: Primavera do Leste e Poxoréu
2° 5a Fundamentacdo  Orientador: Prof. Vilson Valdemar Ruver
Tedrica Participacéo: 18 profissionais
. Atividade de Reall_zz_ida p~elf)s cursistas nas respectivas escolas
6 Participacéo: 11 profissionais
sala de aula
Local: Primavera do Leste
- Orientadora: Profé. Dra. Iramaia Jorge Cabral de Paulo
78 Oficina L S
Participacdo: 28 profissionais
Local: municipios de origem dos cursistas: Primavera do Leste, Campo
30 Fundamentacio Verde e Poxoréu
82 nentag Orientador: Prof. Vilson Valdemar Ruver
Tedrica L S
Participacéo: 25 profissionais
. Atividade de Reall_zgda Qelps cursm?as_nas _respectlvas escolas
9 Participacéo: 20 profissionais
sala de aula
102 Aplicacao do 11 profissionais

Guia
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As atividades praticas realizadas pelos professores cursistas, sempre abordavam
fendmenos do conteudo de Fisica que estava sendo estudado nas turmas em que
lecionavam. Essa etapa foi implementada para funcionar como fator de estimulo para
que o aprendizado obtido pelos professores se transforme em prética pedagogica
incorporada a rotina escolar desses profissionais. Os participantes elaboravam seus
planejamentos que apds analise do autor deste trabalho, passavam por adequacdes,
quando necessario. A realizacdo da atividade pratica s6 foi considerada realizada
mediante envio do relatério, cuja evolucdo quantitativa é mostrada na Figura 4.

O referido gréfico demonstra que, em decorréncia da participacdo do curso de
Ensino de Fisica, uma parcela significativa desses profissionais estd desenvolvendo
atividades praticas em sala de aula. Ha, porém, um fato que leva a crer que o resultado
efetivo foi um pouco melhor que o apresentado no gréafico. Varios participantes que
declararam ter realizado a(s) atividade(s) pratica(s), somente enviaram relatorio(s)
depois de solicitagbes, em alguns casos recorrentes, por e-mail e por telefone. E, ainda
assim, alguns desses professores ndo enviaram esse documento, portanto essas
atividades estdo fora da quantificacdo. Esses professores alegaram falta de tempo para
elaborar o relatorio. Mas, possivelmente a principal razao seja outra: a resisténcia ao ato
da escrita, aversdo amplamente admitida pelos proprios profissionais das Ciéncias
Naturais e da Matematica. Essa constatacdo/confirmacdo adverte para o fato de que o
desenvolvimento da capacidade da escrita precisa ser relacionado entre os objetivos das
acoes de formagdo continuada de professores, sob pena de gerar desisténcias e

participacdes parciais.

4.3. AVALIACAO DO PRODUTO PEDAGOGICO

O produto pedagogico deste mestrado, “Guia para Atividades Praticas no Ensino
de Fisica”, foi lido individualmente e depois analisado em grupos que se reuniram nos
respectivos municipios de origem dos participantes. Posteriormente, 0s vinte e cinco
professores que participaram dessa etapa receberam um link para acessar e responder
um breve questionario no Google Drive para avaliar o Guia. Dezesseis professores
responderam o questionario.

O questionario indagou sobre a abrangéncia do Guia, ou seja, se 0 documento
orienta suficientemente sobre escolha, planejamento e realizacdo de atividades préaticas

no ensino de Fisica, se sua linguagem é clara e se € util para a pratica escolar.
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As repostas foram assinaladas em uma escala de 1 a 10, onde 1 indica que o
respondente discorda totalmente e 10 indica que concorda totalmente com a proposicéo,
conforme apresentado na Figura 5.

Com notavel homogeneidade nos valores da referida escala, os dezesseis
profissionais indicaram que entendem que o Guia orienta suficientemente as atividades
praticas no que se refere a escolha, planejamento e realizacdo, indicando uma média de
9,1 na escola de 1 a 10. Ndo houve mencéo a nenhum item a ser incluido no Guia no
espaco do questionario destinado para eventuais sugestdes a esse respeito.

Perguntados sobre a linguagem utilizada no Guia, os professores indicaram,
novamente com valores homogéneos; a média foi de 9,1 nas respostas a essa questao,
indicando que consideram o Guia claro em sua linguagem. Ao responderem o quanto
consideram o Guia Util, os professores assinalaram um indice médio de 9,0 na referida

escala.
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Abrangéncia do Guia: A linguagem do Guia é clara O Guia € util
apresenta os aspectos
relativos a escolha,
planejamento e realizacdo de
atividades praticas no ensino
de Fisica.

Figura 5: Avaliacdo prévia do produto pedagdgico: Avaliacdo prévia do
produto pedagogico: Guia para Atividades Préaticas no Ensino de Fisica
No questionario foram inseridos itens para respostas por escrito, visando
oferecer aos professores a possibilidade de apontar falhas, sugerir inclusdes, supressoes,
alteragdes, para adequacao do Guia. Ndo houve sugestdo ou manifestacdo no sentido de

promover adequacdes no produto.
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O capitulo 9, Avaliacdo, constante no Guia apresenta como sugestdo o uso do V
de Gowin. Por ocasido da analise coletiva do Guia, 10? etapa do Curso de Ensino de
Fisica, varios participantes declararam desconhecimento desse elemento pedagdgico. Ja
0s que utilizaram o V de Gowin em atividades de graduagdo, manifestaram a
necessidade de maior compreensdo para utilizd-lo em sala de aula. Diante da
constatacdo da necessidade de uma maior compreensao dos fundamentos do V de
Gowin, alguns participantes solicitaram que, numa possivel retomada futura do Curso
de Ensino de Fisica ou similar, esse recurso pedagogico seja tema de estudo,

considerando sua reconhecida importancia.

4.3.1. APLICACAODO PRODUTO PEDAGOGICO

O Guia para Atividades Praticas no Ensino de Fisica, produto pedagdgico
desenvolvido durante este mestrado, foi utilizado por um grupo de professores para
orientar o planejamento e a realizacdo de atividades praticas em aulas de Fisica no
Ensino Meédio e Ciéncias no Ensino Fundamental, com a finalidade de avaliar esse
material.

Todos os professores que realizaram a etapa de aplicacdo do Guia haviam
participado do Curso de Ensino de Fisica, referido anteriormente. Os professores
realizaram a atividade individualmente ou organizados em grupos, adequando-se as
condicgdes e disponibilidades préprias. Depois de planejadas e executadas a atividades
praticas, onze profissionais foram entrevistados.

Com relacdo a efetividade do uso do Guia para a elaboracdo do planejamento e
execucdo da atividade em sala de aula, os professores foram questionados se houve
necessidade de fazer sua releitura. Convem lembrar que esse material havia sido lido
individualmente e posteriormente analisado em grupo, essa foi a 92 etapa do Curso de
Ensino de Fisica. De modo geral os entrevistados responderam que releram o Guia,
alguns afirmaram que fizeram uma releitura mais especifica, dos tépicos necessarios
para elaborar o planejamento, ja outros releram o documento na integra. Apenas um dos
professores, integrantes de um grupo que optou pela realizacdo coletiva da atividade de
aplicacdo do Guia, demonstrou ndo ter feito a releitura. O fato do guia ter sido relido
parcial ou integralmente representa um aspecto importante, pois demonstra que de fato
o Guia serviu de referencial para o planejamento e execucdo da atividade pratica.

Com relacdo ao uso do V de Gowin como recurso de avaliacdo das atividades

praticas, alguns participantes ja haviam demonstrado desconhecimento e outros embora
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conhecessem esse diagrama, revelaram inseguranca em relacéo ao seu uso. Diante disso,
ndo se exigiu o0 uso desse recurso durante a aplicacdo do Guia e dessa forma, ndo sera
considerado na presente andlise. Como ja foi mencionado anteriormente, oS
participantes solicitaram que em futuras a¢6es de formacdo o Diagrama V seja tema de
estudo.

Na avaliacdo dos entrevistados o Guia contém 0s elementos necessarios para
orientar tanto o planejamento quanto a execucdo da atividade pratica. Questionados
sobre possiveis adequacfes a serem feitas, as respostas coincidiram em afirmacGes de
que o Guia possui 0s itens necessarios para planejar e orientar tais atividades, que sua
linguagem é clara e objetiva, ndo necessitando de inclusdes ou supressdes, conforme
declaracGes destes:

“O Guia ficou sucinto, completo. Chamaria de manual. Para um professor
principiante indica todos 0s passos para pensar e planejar a atividade pratica”
(Professor 1);

“Orienta a execucdo da pratica. O item medidas de seguranca aumenta a
confianga durante a execugao” (Professor 2);

“Orienta a sequéncia das agoes, leva a reflexdo, o que otimiza a atividade” (Professor
3);

“O Guia deve estar presente na pratica” (Professor 4);

“E claro, sua extensdo é adequada” (Professor 5).

De modo geral, afirmaram que o Guia facilita e estimula a acdo do professor, por
apresentar de modo claro e abrangente a sequéncia do planejamento prévio. Um dos
participantes declarou que adotou o guia como material de apoio em seu cotidiano
escolar.

Os entrevistados foram questionados sobre possiveis mudancas da sua relacao
com a metodologia da atividade préatica por influéncia da participagdo do Curso de
Ensino de Fisica e da disponibilidade do Guia para Atividades Praticas. Convém
esclarecer que os dois elementos, o Curso e 0 Guia, foram desenvolvidos em interacdo
mutua. Com isso, 0s participantes passaram a se referir aos resultados integrando os
dois elementos. As declaragbes dos entrevistados indicam um encorajamento para
persistir no uso dessa metodologia e uma renovagdo da motivacdo ao compartilharem
com outros professores sua confianca na eficiéncia pedagogica das atividades praticas.
Foram recorrentes as declaracdes de que o Curso motivou para 0 uso de atividades

praticas. Atribuiram grande importancia as oficinas, afirmando que os varios exemplos
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de atividades nelas apresentadas podem ser desenvolvidas em suas aulas. Referindo-se
ainda aos resultados da participacdo do Curso e o uso do Guia, 0s entrevistados fizeram
afirmac6es no sentido de que passaram a planejar com mais clareza, sentem-se mais
seguros no seu planejamento e realizagdo. Seis deles afirmaram que o numero de
atividades praticas realizadas nas suas aulas aumentou.

Em suas respostas, os professores declararam que a participacdo do Curso e a
utilizacdo do Guia proporcionaram novos conhecimentos e elementos de reflexdo sobre
a pratica, aumentando a previsibilidade da acdo, tornando mais eficaz a fase de
preparacao da atividade e a organizacao dos alunos para a realizagao da prética.

Com relacdo a abrangéncia, todos os professores afirmaram que o Guia pode ser
utilizado para planejar e orientar atividades praticas, ndo s6 em Fisica, como também
em outras disciplinas. A maioria respondeu que acredita que o material poderia ser
usado para essa finalidade em todas as disciplinas do Ensino Basico, conforme indicam
as seguintes declaracdes:

“Planejamento com essa estrutura pode ser usada em todas as disciplinas”
(Professor 6);

“Pode ser usado em todas as disciplinas” (Professor 7);

“Pode ser usado em quase todas as disciplinas, inclusive de outras areas, ao
menos parcialmente ” (Professor 3).

Um dos professores fez uso do Guia nas aulas de Ciéncias do Ensino
Fundamental e outro entrevistado declarou que estd planejando atividades préticas de
Matematica no Ensino Fundamental seguindo as instru¢cBes do Guia. Além desses
relatos, mais um professor de Matematica, um professor de Quimica e um de Biologia,
declararam que introduziram atividades praticas em suas aulas ou aumentaram a
frequéncia destas em decorréncia da participacdo do Curso e do uso do Guia.

Entendemos que a constatacdo dos professores, de que o Guia para Atividades
Préaticas no Ensino de Fisica pode ser utilizado também em outras disciplinas, constitui
um resultado importante. Principalmente, em se tratando da contribuicdo ao ensino da
Matematica, conforme atestam as declaragfes dos dois professores de Matematica
citados no paragrafo acima. Na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso, hd muitos
professores habilitados apenas em Matematica, mas que também lecionam Fisica, em
funcdo da falta de professores dessa disciplina. Acreditamos que esse fato pode

contribuir com a difusdo e consequente contribuicdo do Guia para que também a
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Matematica seja ensinada através da metodologia que aqui definimos como atividade
pratica.

Os professores foram unanimes na afirmacdo de que acreditam na importancia
pedagogica das atividades praticas. Citaram como contribui¢Ges principais a motivagao
dos alunos e a melhora do seu aprendizado. Convém ressaltar que a atividade proposta
aos participantes ndo previa a realizacdo de avaliacdes para verificar a eficacia das
atividades praticas no aprendizado dos conceitos cientificos. As afirmagdes dos
professores sobre esse aspecto decorrem da mudanca de conduta dos alunos durante
aulas com o uso dessa metodologia: melhoras na motivagéo, participacéo, interesse,
interacdo entre outros, conforme foi recorrentemente citado pelos professores.

Com relacdo ao relacionamento entre professores e alunos quando tais praticas
sdo realizadas, os entrevistados afirmaram que ocorre uma sensivel melhora. Algumas
declaragGes manifestam a impressao dos professores:

“Se aproximam (os alunos) do professor e intensificam a interacéo ” (Professor
1);

“O aluno fica seduzido, melhora aceitacdo. Torna relagdo mais leve ” (Professor
8);

“Os alunos aceitam/simpatizam mais com professores que usam essd
metodologia” (Professor 3);

“Os alunos recebem bem. Pedem para ter mais aula pratica” (Professor 9).

Declararam também que os estudantes ficam mais ativos, manifestam desejo de
participar da decisdo sobre qual prética realizar e de providenciar materiais necessarios.

Mesmo n&o indagados diretamente com relacdo a disciplina dos estudantes, trés
professores afirmaram que esta melhorara, enquanto um afirmou que ““as vezes piora o
comportamento” dos alunos durante atividades praticas. Com relagdo a comportamentos
indisciplinados, o Guia em seu item 6.3 apresenta considera¢des no sentido de que, a
intensificacdo do uso das atividades préticas, educa o aluno. Esse tambem é o ponto de
vista de um dos entrevistados citado abaixo.

Ainda no campo do comportamento dos alunos e dos resultados obtidos, 0s
professores manifestaram inimeras impressdes:

“Maior compromisso com a atividade. Eles assumem a responsabilidade para
alcancar o objetivo” (Professor 10);

“Os alunos se educam na medida em que a metodologia vai sendo usada com

mais frequéncia” (Professor 3);
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“Participativos, solicitos, entusiasmados. Melhoram a atencao. As praticas (que
realizou), quando bem planejadas, foram um sucesso ™ (Professor 8);

“Ficam mais ativos, participam muito mais " (Professor 1);

“Se empolgam quando tem atividade pratica” (Professor 5).

No ponto de vista dos entrevistados as atividades préaticas ainda sdo pouco
usadas como recurso metodoldgico. Como razbes para essa situacdo apontaram,
principalmente, o fato de planejar, preparar e realizar atividades praticas demandar mais
tempo se comparado com atividades tedricas baseadas em livros didaticas. O fato de as
escolas ndo possuirem laboratérios ou equipamentos para as praticas foi considerado
uma das razdes para 0 pouco uso da metodologia. Também foram apontados fatores
como o comodismo, pois mudar a metodologia exige sair da zona de conforto. Ligada a
esse fator, foi citada a necessidade da disposicdo do professor em pesquisar, pois
atividades desse tipo exigem aprofundamentos nos conhecimentos dos fenémenos
estudados e capacidade de relacionar teoria e préatica, além de demandar por

conhecimentos interdisciplinares.
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5. CONSIDERA(;@ES FINAIS

A abordagem dos conteudos atraves de uma metodologia mais pratica pode
parecer uma opcao absolutamente l6gica, ja que a Ciéncia e em especial a Fisica trata de
fendmenos, em grande parte facilmente observaveis. No entanto, o que se constata é que
na rotina das escolas, essa metodologia estd menos presente do que, possivelmente, se
esperaria. Os motivos dessa situacdo, conforme declararam os professores pesquisados
neste trabalha de mestrado profissional, estdo relacionados a necessidade de dedicar
mais tempo a docéncia para planejar, preparar e executar as atividades praticas, a
dificuldade de muitos profissionais de mudar a rotina e adotar uma metodologia
alternativa. Ligado a dificuldade de quebrar a rotina, certamente esta a dependéncia
excessiva dos livros didaticos, cuja abordagem € predominantemente tedrica,
apresentando uma sequéncia que dificulta a flexibilizacdo exigida por abordagens mais
abertas, fator necessario para a aplicacdo de atividades préticas.

Este trabalho demonstra que as atividades praticas S0 um recurso pouco
utilizado e que a necessidade capacitar os professores para 0 uso dessa metodologia.
Esse cenério é semelhante ao apresentado em boa parte dos artigos cientificos que
compdem a referéncia bibliografica do presente trabalho. Na nossa avaliacdo ha a
necessidade de implementacdo de agOes institucionais, emanadas das instancias
governamentais, para a execucdo de programas de formacéo continuada de professores.
Outra demanda governamental, na nossa avaliacdo, € o provimento das escolas com
laboratérios e equipamentos para atividades de experimentacdo. Como apontaram 0s
professores pesquisados, ha uma notavel predisposicdo desses profissionais para
participar de acBes de formacdo de capacitacdo para 0 uso e rotinizacdo das atividades
praticas nas aulas de Fisica. Como se percebe, portanto, ha uma grande demanda e uma

evidente disposicdo dos profissionais por a¢des de formagao continuada.
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ANEXO A: QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES EM 2014

QUESTIONARIO -
Atividades Experimentais

Demonstrativas no Ensino’
Fisica

Prezado(a) professor(a).

Este questionano € um mstrumento que wisa venficar aspectos relativos a utilizacdo de praticas expenimentas e demonstrativas
no ensino de Fisica: frequéncia do uso, em que momento da abordagem do contetido estas praticas sio realizadas, importiancia

atribuida pelo professor e sua expeniéncia com estas praticas, entre outros.

O presente levantamento faz parte do trabalho de pesquisa de mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais no IF/UFMT de
Cuaba, do formador de Fisica do Cefapro de Paumavera do Leste, Prof. Vilson Ruver, sob onentacio do Prof. Dr. Marcelo

Paes de Barros.

Aos professores que lecionam (ou que ja lecionaram) Fisica no Ensino Médio solicitamos a gentileza de responder ao
questionario a seguir. A analise das respostas visa identificar a realidade e as praticas predominantes no ensino de Fisica e nio

os procedimentos individuais dos professores, o que atnbui um cariter impessoal a pesquisa, paumando pelo sigilo.

Sugere-se a leitura prévia com atencio especial 4 questio n® 3. O envio devera ser feito apos a conclusio do questonario

clicando no icone "Enviar" depois da tluma pergunta.

Agradecendo antecipadamente pela vossa colaboracio, apresento os meus cumprimentos.
Atenciosamente,

Prof Vilson Ruver

1 —Nome(s) da(s) escola(s) em que trabalha.

2 — Em qual(is) disciplina(s) € habilitado{a)?

3 — Qual seu grau de instrugio?
") Graduacgio

| Especializacio

"] Mestrado

[} Doutorado

4 — Quantos anos de experiéncia possui como professor(a) de Fisica no Ensino Médio (considere também o ano de

2014)?

5 — Se vocé realizou agdes de experimentacgio/demonstragio de Fisica com seus alunos em 2013 e 2014, descreva-as

conforme os comandos a seguir. Se ndo estd atnando em sala temporariamente, descreva as agdes que realizou nos
dois ultimos anos em que lecionou Fisica (descreva apenas uma ag¢io por item): a), b), c), d), €) e f) . Se realizou mais

agdes de experimentagio,/demonstracio no periodo use o ESPACO COMPLEMENTAR no final da questio).

a) Identificacio do experimento/demonstraciao
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Conteudo de Fisica abordado

Momento de realizacio do ::xpm:i.rnantc:/den]oustrag:ic (enitério). Assinale o item correspondente.

] Para introduzir o conteudo
) Durante a apresentacio do conteiudo
] Ao final do conteudo

(] Nio costuma observar nenhum dos trés criténios anteriores

b) Identificacio do expenimento/demonstracioc

Conteudo de Fisica abordado

Momento de realizacio do experimento/demonstracio (criténo). Assinale o item correspondente.

(| Para introduzir o conteudo

() Durante a apresentacio do conteido
(] Ao final do contetdo
@

N3zo costuma observar nenhum dos trés coténos antenores

c) Identificacio do experimento/demonstracio

Contetudo de Fisica abordado

Momento de realizacio do experimento/demonstracio (criténo). Assinale o item correspondente.

() Para introduzir o contetido
) Durante a apresentacio do conteudo
(] Ao final do contendo

(] Nio costuma observar nenhum dos trés cnténos antenores

d) Identificacio do experimento/demonstracio

Contetudo de Fisica abordado

Momento de realizacio do ::xpm:i.rnantc:/den]oustrag:ic (enitério). Assinale o item correspondente.

[ ) Para introduzir o conteudo
() Durante a apresentacio do conteudo
(] Ao final do contendo

[} Nio costuma observar nenhum dos trés criténios anteriores

€) Identificagio do expenmento/demonstragio

Conteudo de Fisica abordado

Momento de realizacio do ::xpm:i.rnantc:/den]oustrag:ic (enitério). Assinale o item correspondente.

[} Para introduzir o conteiido
) Durante a apresentacio do contetdo

| Ao final do conteiudo

] Nio costuma observar nenhum dos trés criténios anteriores

f) Identificagio do esperimento/demonstragio
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Contetido de Fisica abordado

Momento de realizagio do experimento,/demonstracio (crtério). Assinale o item correspondente.

| Para introduzir o conteudo
) Durante a apresentacido do conteudo
_| Ao final do contetido

(] Nio costuma observar nenhum dos trés critérios anteriores

ESPACO COMPLEMENTAR: Em complementagio 4 questio n° 5, use o espago abaixo para descrever os demais
experimentos,/demonstragdes realizados em 2013,/2014 (ou nos dois iiltimos anos de regéncia), apresentando:

identificagiio, conteliido de Fisica abordado e momentio de realizagio:

6 — Para professores(as) que lecionam Fisica ha dois ou mais anos.
Quanto a0 uso da expenimentacio/demonstragio no ensino da Fisica na sua pritica escolar ao longo dos anos, assinale a

alternatrva mais adequada:

~] O uso fo1 crescente

~] O uso foi decrescente

] O uso fo1 estavel ao longo dos anos

] O nimero de experimentos/demonstracdes oscila de um ano para outro sem uma regulandade que indique crescimento ou

decrescimento

No espago abaixo indique as razédes que explicam o procedimento assinalado na questio n® 6.

7 — Com relagao a sua FORMACAO PARA REALIZACAO DE ATIVIDADES
EXPERIMENTAIS/DEMONSTRATIVAS de Fisica na docéncia, assinale a alternativa mais adequada em cada um
dos itens a) e b).

a) Na sua formacio inicial (graduagio)

] Teve formacio durante a graduagio em nivel suficiente

] A formagao durante a graduagio for mnsuficzente

) Nao teve formagio durante a graduagio

b) Em servigo: periodo de exercicio da docéncia.
(] Teve formacio em servigo em nivel suficiente
] A formacgdo em servico foi insuficiente

| Nio teve formagio em servigo

8 — Suponha que sua escola receba instrumentos/equipamentos de laboratério de fisica. Nesse caso, qual seria a
possibilidade de vocé destinar uma parte do seu tempo de trabalho para aprender a usar os
i.nstrulnentos/equiparne:ntos, para posteriormente realizar atividades e:xperi.n]entais/delnonstragﬁes nas aulas de
Fisica?

Atobua, em grau crescente, 1 para nenhuma possibilidade até 10 para possibihdade total de destinar tempo para a formacio,

assinalando o item correspondente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10




o1

9 — Ainda suponde como na questio antenior (n® 8), que sua escola venha a receber J_ustrunn:ntos/eq_lupamentos de laboratéono

de fisica. Qual o grau de irnpoxtﬁnaa/prefexéxlcia que vocé daria para:

a) Receber formagfo: um treinamento (formacgdo) conduzido por um profissional experiente para que vocé aprenda a
usar os instrumentos/equipamentos de forma satsfatéria.

Atribua, em grau crescente, | para nenhuma importancia até 10 para fator de maxima importancia, assinalando o item

correspondente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
J K O J O O O O O

b) Fazer antoformacdo: vocé mesmo daria conta de aprender a utilizar satisfatoriamente os
instrumentos/equipamentos, estudando os respectivos manuais e outras fontes, sem necessidade do treinamento
mencionado no item anterior [a)], com a vantagem de adequar essa aprendizagem a sua disponibilidade de tempo.

Atribua, em grau crescente, | para nenhuma preferéncia até 10 para total preferéncia pela autoformacio, assinalando o item

correspondente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
o g 0 Q@ ) O o QO Q

Fatores que ESTIMULAM praticas de experimentacio/demonstracao
em suas aulas de Fisica

10 — Indique a seguir o quanto cada um dos itens CONTRIBUI PARA ESTIMULAR o uso de atividades
experimentais/demonstrativas em suas aulas de Fisica. Atribua, em grau crescente, 1 para nenhuma contribuigio até 10 para

contribuicio maxima.

a) Essas atrvidades ajudam o aluno a compreender melhor o conteudo de Fisica.

d) O que é ensinado pela experimentacio/demonstracio é mais util em situagdes cotidianas se comparado ao que é ensinado

teonicamente e atraves de cilculos.

Fatores que DESESTIMULAM praticas de
experimentacio/demonstracao em suas aulas de Fisica
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11 — Em cada um dos cinco itens a seguur, atnibua, em grau crescente, 1 para nenhuma contrbuciio até 10 para maxima
contrbuicio como fator de desestimulo a0 uso de praticas de expenmentacio/demonstracio no ensino de Fisica, assinalando o

item corresp ondente.

a) Auséncia de instrumentos/equipamentos de laboratorio na escola

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

000000000

b) A escola nio possui espaco exclusivo/adequado para laboratorio, onde as experimentagdes/demonstracSes possam ser feitas

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

©C0000O0OO0O0O0O0

¢) Tempo de planejamento: atividades de laboratono exigem muito tempo de planejamento e preparo

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

©C 00000000 O0

d) O (a) professor (a) nio tem formagio inicial e nem formagdes em trabalho para atrmidades de laboratorio

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

000000 O0O0O0

€) Problemas de seguranga: a legislacio que normatiza os procedimentos de seguranca para atividades de

experimentagio/demonstracio impde um nivel de exigéncia que dificulta a realizagio dessas atvidades.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

00000000 O0

12 — Em suas aulas de Fisica ja usou simuladores virtuais de fenémenos fisicos?

Um exemplo desse tipo de material sio os simuladores produzidos no projeto PhET da Universidade do Colorado — USA,

disponiveis no site hitp://phetcolorado edu/pr BR/simulations /catepory/physics. Todavia, inclua também, se usou,

simuladores virtuais de Fisica encontradas em outros enderecos eletronicas
) Sim
[} Nio

Se usou simuladores, relacione-os no espago seguinte e indique o (s) respectivo (s) endereco (s) eletronico (s).

Nunea envie senhas pelo Formulanios Google.
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AVALIACAO DO PRODUTO PEDAGOGICO

Prezado{a) professor{a).

Este questiondrio € um instrumento de avaliagdo prévia do Guia Para Atividades Praticas no
Ensino de Fisica (titulo provisdrio), Produto Pedagdgico elaborado pelo professor Vilson Valdemar
Ruver, constituindo um dos requisitos do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Maturais do
IF/UFMT de Cuiabd — MT, sob orientacdo do Prof. Dr. Marcelo Paes de Bamos.

Estamos nos referindo ao Guia que foi lido e debatido pelos participantes do Curso de Ensino de
Fisica, na etapa de Fundamentagdo Tedrica.

Sugerimos gue seja feita a leitura de todas as questdes do guestionario antes de iniciar o
procedimento de respostas, o gue proporcionara uma visdo integral, favorecendo a coeréncia nas
respostas.

0 envio devera ser feito depois de responder a TODAS as questdes dicando no icone "Enviar” gue
estd no final do guestionario.

Agradecendo antecipadamente pela vossa colaboragio, apresentamos Nossos cumprimentos.
Atenciosamente,

Prof. Vilson Ruver
Prof. Dr. Marcelo Paes de Barros

01 — Com relagd@o a abrangéncia do Guia, no que diz
respeito aos itens/aspectos que precisam ser levados em
consideragao na escolha, planejamento e realizag&o de
atividades praticas no ensino de Fisica.

MNuma escala de 1 a 10, assinale o gquanto concorda com a afirmacdo do item a), sendo 1 para
discordo totalmente e 10 para concordo totalmente.

a) O Guia apresenta esses itens/aspectos.

1 2 2 4 3 6 7 8B 9 10

9 o0 000000

b) Se considerar que o Guia ndo aborda tens/aspectos importanes, cite-o{s) no espago abaixo.

02 — Com relagao a linguagem do Guia.

Numa escala de 1 a 10, assinale o quanto concorda com as afirmagSes dos itens a) e b), sendo 1
para discordo totalmente e 10 para concorde totalmente.

a) Apresenta uma linguagem clara.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

(O T e R TR o O T T O T

b) As idéias ndo estdo suficientermmente claras, gerando didvidas na utilizagdo do Guia.

1T 2 3 4 5 & 7 & 9 10

e oo oo oo @eoe o

c) Queira relatar as cbservacdes, caso as tenha, em relacgdo a clareza na linguagem (ou falta dela).
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03 — O Guia & muito longo; contém itens desnecessarios.

Muma escala de 1 a 10 assinale o quanto concorda com a afirmagéo, sendo 1 para discorde
totalmente e 10 para concordo totalmente.

1 2 3 4 5 6 7 & 9 10

I R L I RS O ]

Se encontrou itens que considera desnecessarios, cite-os no espago abaixo efou faca outras cbservactes
em relacdo ao contelddo gue julgar relevantes.

B

04 — Existem muitas publicacoes similares disponiveis,
tornando questionavel a necessidade de elaboracao e
publicacao do presente Guia.

Ma escala de 1 a 10 assinale o quanto concorda com a afirmagde, sendo 1 para discorde
totalmente e 10 para concordo totalmente.

1 2 3 4 5 6 7 & 9 10

00000 Qooea

Se desejar fazer alguma observacdo sobre esse aspecto, use o espaco abaixo.

s

05 — Considere as possibilidades de contribuicao do uso
do Guia na realizagao de atividades praticas no ensino de
Fisica.

Numa escala de 1 a 10 indique o grau de utilidade de Guia, sendo 1 para nenhuma utilidade e 10
para total utilidade(ou muito Gtil).

1 2 3 4 &5 & 7 8 9 10

00000000 o

06 — Se desejar use o espaco abaixo para fazer
consideracoes sobre o Guia.




