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Resumo: O professor durante o exercicio de sua profissdo se vé diante de diversos desafios que o faz
refletir sobre sua conduta de forma a encontrar meios que lhe permita conhecer as condi¢es
cognitivas de seus alunos e de como proceder a fim de torna-las mais claras e organizadas. Com a
finalidade de compreender melhor os aspectos relativos ao ensino e, assim, poder auxiliar 0s
professores, diversos estudos foram realizados e, portanto, elaboradas teorias que tentam explicar
como se da a aprendizagem e, com isso, possibilitar a elaboracdo de métodos de ensino eficazes por
parte dos agentes diretamente envolvidos nesse processo — o professor. E preciso destacar aqui que,
antes de qualquer coisa, o professor precisa estar altamente comprometido com aquilo que ele faz. Ja é
consenso para uma quantidade cada vez mais crescente de educadores que o dominio do conhecimento
cientifico por parte do professor de ciéncias e das relacdes do mesmo com as tecnologias é necessario,
mas ndo suficiente. Existe, portanto, a necessidade de que haja a superacdo do que muitos tedricos
denominam senso comum pedagogico que tdo fortemente estd incrustado no ensino/aprendizagem
dessa area. O objetivo principal deste artigo € apresentar argumentos e condi¢cbes que motivem e
auxiliem professores de Fisica em sua atividade diaria em sala de aula em busca de resultados
positivos no que se referem a compreensdo, motivacdo e aprendizagem dos conteldos estudados na
disciplina de Fisica, buscando desmistificar a ideia de que a Fisica é algo impossivel de se entender e,
por isso é tdo repudiada pelos alunos desde o ensino fundamental. Para isto, abordamos as
caracteristicas do ensino problematizador e o papel do professor em seu desenvolvimento.

Palavras-chave: Ensino, Problematizagdo, Teorias da Aprendizagem, Aprendizagem.

1. INTRODUCAO

Ensinar. Termo bastante citado e ouvido no meio escolar tanto por agentes
diretamente envolvidos no processo educacional quanto por aqueles que ndo compdem
diretamente o sistema educacional seja de uma escola propriamente dita, de um municipio ou
do Brasil. Apesar do uso frequente, esse vocabulo ndo traduz algo simplério e desprovido de
peculiaridades, requerendo habilidades diversas no seu processo de execucao. O processo de
ensino exige para seu desenvolvimento preparagdo, planejamento, responsabilidade e

altruismo. Jamais pode ser encarado como algo isolado e isento de natureza desbravadora e
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exploratoria.

Ao examinar as Leis de Diretrizes e Bases da educacao do nosso pais (LDB/1996), nos
deparamos com a ideia de que o ensino esta imbuido de significados e de que para ensinar se
faz necessario a observacdo de diversos aspectos e ndao apenas do dominio de conhecimentos

técnico-pedagogicos.

Para Vasconcelos (1997) apud Latosinski (2013),

O problema pedagdgico basico que se coloca é quanto ao que fazer para que o aluno
possa se apropriar do saber de uma maneira mais significativa, concreta,
transformadora e duradoura possivel. Durante muito tempo houve uma preocupacao
muito grande em “como ensinar? Atualmente se percebe que para enfrentar essa
questdo, a énfase tem que ser deslocada, ou seja, deve-se buscar um outro eixo de
definig¢do: “como o aluno aprende?(VASCONCELOS apud LATOSINSKI, 2013, p.
11).

Com a finalidade de compreender melhor os aspectos relativos ao ensino e assim,
poder auxiliar os professores, diversos estudos foram realizados e, portanto, elaboradas teorias
que tentam explicar como se da a aprendizagem e, com isso, possibilitar a elaboracdo de
métodos de ensino eficazes por parte dos agentes diretamente envolvidos nesse processo — 0
professor. E preciso destacar aqui que, antes de qualquer coisa, o professor precisa estar
altamente comprometido com aquilo que ele faz. E este, de acordo com Mizukami (1986),
escolhe a teoria que direcionara sua atividade docente a partir de sua propria realidade escolar

e sempre com criticidade.

Ainda de acordo com Mizukami (1986),

As teorias de conhecimento, em que séo baseadas as escolas psicolédgicas e de onde
provém as tomadas de posi¢Bes, podem ser consideradas, apesar de muitas variacoes
e combinagBes possiveis, de acordo com trés caracteristicas: primado do sujeito,
primado do objeto e interacdo sujeito-objeto. (MIZUKAMI, 1986, p.02).

Para Ronca (1994),

Na auséncia de teorias de ensino, os professores sdo levados a valerem-se das
normas disponiveis no folclore educacional ou basearem-se no exemplo de seus
préprios professores ou, ainda, tentar descobrir técnicas de ensino através de
tentativas de ensaio e erro.

Uma teoria de ensino tem por base a construcdo de principios que possam ser
adaptados tanto a diferentes sujeitos como a diferentes situacdes. (RONCA, 1994, p.
91).

O professor durante o exercicio de sua profissdo se vé diante de diversos desafios que
o faz refletir sobre sua conduta de forma a encontrar meios que lhe permita conhecer as

condigdes cognitivas de seus alunos e de como proceder a fim de torna-las mais claras e
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organizadas.

No intuito de orientar e auxiliar o professor na dificil tarefa que é ensinar, foram
elaboradas no decorrer da historia diversas teorias de aprendizagem ligadas as mais variaveis
correntes  filosofico-psicoldgicas. Podemos citar como exemplos, as teorias
comportamentalistas como o Behaviorismo e as cognitivistas como a teoria interacionista de

Vygotsky.
2. METODOLOGIA

Este trabalho € resultado da pesquisa realizada para uma dissertacdo de mestrado. Em
busca de fundamentacdo para a proposta de trabalho elaborada e de condigbes que
permitissem executar a referida proposta vindo a atingir os objetivos tracados, foi realizada
uma pesquisa bibliografica acerca da postura, papel/importancia do professor nos processos
de ensino e aprendizagem bem como da teoria de aprendizagem que, na concepc¢do do autor

da pesquisa, que melhor conversava com 0s objetivos a serem alcangados.
3. FUNDAMENTAGAO TEORICA

Considerando todo o trabalho a ser desenvolvido, apesar de existirem diversas linhas
pedagdgicas, nos limitaremos em nosso trabalho a abordagem cognitivista, em especial, a
teoria elaborada por Vygotsky uma vez que queremos destacar a importancia do aspecto

social na préatica do ensino.
3.1 A TEORIA DA MEDIACAO SEGUNDO VYGOTSKY

Antes de apresentarmos quaisquer fundamentos desta teoria, julgamos necessario fazer
uma breve apresentacdo da vida de seu autor.

Lev Semenovich Vygotsky nasceu no ano de 1896 na cidade de Orsha, Bielo-RUssia.
Sua familia judaica, sempre apresentou boas condi¢cdes econdmicas de forma que Vygotsky
recebeu excelente educacdo, supervisionada por um tutor. Seu pai era gerente de um banco
em Gomel (também Belarus).

Em 1913, ingressou no curso de medicina da Universidade de Moscou. Na verdade,
esse Ndo era 0 curso que atraia sua atencdo. Seu verdadeiro interesse se dava por Ciéncias
humanas e sociais, apenas ingressou em medicina por ser um dos poucos cursos que a
Universidade de Moscou oferecia cotas aos judeus e para poder sair da regido da Russia

Czarista.
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cotas para judeus. No ano seguinte, na Universidade de Shanavsky, passou a estudar também
historia e filosofia. Concluiu em 1917, seus estudos em ambas as universidades.

Teve uma vida curta, uma vez que faleceu precocemente em 1934, aos 37 anos.
Apesar disso, conseguiu desenvolver uma vasta e extraordinaria obra. No entanto, demorou
quase trinta anos para que as ideias de Vygotsky viessem a ser conhecidas e divulgadas no
Ocidente com a publicacdo da primeira traducdo para o inglés de uma versdo editada e
resumida de sua Ultima obra, Pensamento e Linguagem.

Segundo Gaspar (2014), as causas desse atraso podem ser entendidas pelo seguinte
relato de sua filha, GitaVygodskaya, em um artigo publicado na revista Journal of Russian
and East European Psychology:

Durante sua vida, Vigotski e seu grupo tornaram-se frequentemente objetos de
critica, a maioria delas cientificamente infundadas, motivadas por razées politicas.
No entanto, sé depois de 4 de julho de 1936, com um decreto do Comité Central do
Partido Comunista da URSS contra “perversdes pedagogicas” no sistema do
Narkomproses [Ministério da Educacdo da URSS], foi realizada uma campanha
publica criticando a teoria de Vigotski. Como resultado, apesar de Vigotski nunca
ter sido oficialmente banido, dois anos depois de sua morte tornou-se persona non
grata — postumamente — nos circulos académicos por quase duas décadas e o
numero de referéncias ao seu nome e as suas publicacbes cientificas decresceu
dramaticamente (GASPAR, 2014, p. 85).

SO apods a Segunda Guerra é que, enfim, foi publicado pela primeira vez um livro de
Vygotsky.

A teoria de Vygotsky considera que o desenvolvimento cognitivo s6 acontecera caso
esteja interligado ao contexto social, historico e cultural. Vygotsky defende que todos os
processos inerentes ao desenvolvimento cognitivo sdo sociais e exclusivos do ser humano.
Entenda-se, portanto, aqui que ndo é o meio social por si s6, considerado de forma totalmente
isolada o fator essencial no desenvolvimento cognitivo, mas que € necessario haver a
conversao de relagcdes sociais em fun¢Bes mentais. Para Driscoll (1995), o individuo ndo se
torna capaz de socializar-se através do desenvolvimento cognitivo, mas que é na socializacao
que se da o desenvolvimento dos processos mentais superiores (DRISCOLL, 1995 apud
MOREIRA, 1999).

Ao nos depararmos com tal entendimento, podemos indagar acerca de como € possivel
fazer acontecer tal conversdo. A mediacdo € o procedimento que possibilitara essa converséo,
uma vez que consegue proporcionar a internalizacdo de atividades e comportamentos socio-

historicos e culturais.
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direta, mas mediada, necessitando ainda da incluséo e uso de instrumentos e signos. Podemos
definir instrumentos como sendo aquilo que se usa na execucdo de alguma tarefa e signos,
aquilo que se associa ao instrumento para que 0 mesmo consiga executar alguma coisa de
maneira eficaz.

Segundo Moreira (1999), os signos podem ser de trés tipos: 1) indicadores - sdo
aqueles que mantém uma relagdo de causa e efeito com aquilo que significam; 2) iconicos —
sdo as representacdes graficas daquilo que significam; e 3) simbolicos - sdo 0s que possuem
uma relacéo abstrata com o que significam.

Para Vygotsky, um dos pontos que nos diferenciam dos demais animais é a capacidade
de criarmos culturalmente sistemas de signos que, juntamente com o0s instrumentos
conseguem modificar e influenciar o desenvolvimento social e cultural, viabilizando o
desenvolvimento de fun¢Bes mentais superiores. Depreende-se, portanto, que quanto mais o
individuo vai utilizando signos e quanto mais instrumentos ele vai aprendendo a usar, mais
suas operacOes psicoldgicas que realiza vao se modificando e mais oportunidades vao
surgindo em que se podem aplicar suas novas fungdes mentais (MOREIRA, 1999).

O ponto crucial da teoria de Vygotsky € a interacdo social. Sua atencdo e interesse se
voltam para a interacdo entre o individuo e o contexto no qual se processam as funcdes
mentais superiores.

Para Vygotsky, a interacdo social é totalmente importante no desenvolvimento da
cognicao. Ele define interacdo social como a interacdo da crianca com aquilo que faz parte da
sua cultura. A cultura nos induz ao uso de ferramentas e simbolos 0 que nos torna muito
diferentes dos animais. As culturas por sua vez sdo dinamicas e vdo modificando coisas que
exercem enorme influéncia sobre ndés. Na visdo do mesmo, as culturas modelam o
funcionamento cognitivo humano.

De acordo com Gaspar (2005), o conceito de interacdo social tem sido tema de
diversas discussdes entre pesquisadores Vygotskyanos que procuram ndo apenas uma melhor
compreensdo do termo, mas também entender sua funcdo no processo de ensino e
aprendizagem. Na sua concepcdo, s6 pode haver interacdo social efetivamente em relacdo ao
desenvolvimento de uma tarefa, se existir entre os parceiros que a realizam, alguém que saiba
fazé-la. Vygotsky d& uma explicagdo muito clara para essa ideia quando vincula a
colaboracéo a imitacéo e afirma:

[na crianc¢a] o desenvolvimento decorrente da colaboracéo via imitacdo, o
desenvolvimento decorrente da aprendizagem é o
fato fundamental. [...] Porque na escola a crianga
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acessivel em colaboragdo com o professor e sob sua orientacdo. (VYGOTSKY,
2001, p. 331).
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Vale destacar aqui, que em nada contribuird para o desenvolvimento cognitivo de um
individuo, a simples existéncia da interacdo social. Faz-se necessaria, portanto, a existéncia da
relacdo interagdo social/aquisicdo de significados. De acordo com Vygotsky, para que haja o
desenvolvimento cognitivo do individuo, a interacdo social precisa proporcionar a
internalizag&o dos instrumentos e signos.

Acerca disso, Moreira (1999) enfatiza:

Para internalizar signos, o ser humano tem que captar os significados ja
compartilhados socialmente, ou seja, tem que passar a compartilhar significados ja
aceitos no contexto social em que se encontra, ou ja construidos social, historica e
culturalmente. Percebe-se ai o papel fundamental da interagdo social, pois é por
meio dela que a pessoa pode captar significados e certificar-se de que os significados
que capta sdo aqueles compartilhados socialmente para os signos em questdo (...).
(MOREIRA, 1999, p. 113).

Vygotsky considera a linguagem ou a comunicagdo entre os homens, como sendo o
mais importante sistema de signos para o desenvolvimento cognitivo da crianca, pois a
mesma incorpora o real significado de um determinado signo em um contexto no qual a
crianca vive. O desenvolvimento dos processos mentais superiores se da quando a crianga
consegue generalizar e abstrair conceitos.

A fala exerce funcdo bastante importante no desenvolvimento da linguagem e o
desenvolvimento da fala configura-se, para Vygotsky, um marco fundamental no
desenvolvimento cognitivo.

Existe a inteligéncia préatica que se manifesta no uso de instrumentos e a inteligéncia
abstrata que faz uso de signos e sistemas de signos, dos quais a linguagem se consagra como 0
mais importante para o desenvolvimento cognitivo. A inteligéncia pratica e a fala se
desenvolvem separadamente na crianca durante suas primeiras fases da vida. No entanto,
convergem. Esse fato fica notorio quando a crianca fala ao mesmo instante em que resolve um
problema.

Os experimentos de Vygotsky revelam que a crianca fala ao resolver um problema
porque para ela esses dois fatores sdo igualmente importantes na busca de se alcancar o
objetivo almejado. Para Vygotsky, na execucdo de uma tarefa préatica se precisa da fala tanto
quanto dos olhos e das maos (PALANGANA, 2001).

Ainda segundo Palangana (2001),

“Ao longo do desenvolvimento, a dindmica da relacdo entre fala e acdo se altera,
ocorrendo do seguinte modo: num primeiro momento, até por volta dos trés anos de
idade, a fala acompanha as acfes da crianca e apresenta-se dispersa e cadtica,
refletindo as vicissitudes do processo de solucdo da situacdo em questdo. Esta fase é
denominada, por Vygotsky, de fala social” (PALANGANA, 2001, p. 100).
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A fase em que a crianca faz uso da fala como auxiliar do plano de ac&o ja concebido,
no entanto ainda ndo realizado, se d& aproximadamente dos trés aos seis anos e é denominado
por Vygotsky, de fala egocéntrica. Essa fala pode ser audivel e compreensivel ao observador
externo. No entanto, apds a idade de seis anos vai desaparecendo e se transformando em
sussurros até tornar-se interna. Isso revela que no desenvolvimento da linguagem do
individuo, primeiro surge a fala social, em seguida a fala egocéntrica e, por fim, a fala interna.

Sempre existe uma preocupacdo de natureza psicolégica em se entender a relacéo
entre desenvolvimento e aprendizagem. Para Vygotsky, ndo ha como enfrentar e resolver
corretamente os problemas encontrados na analise psicoldgica do ensino sem que se refira a
relacdo entre aprendizagem (PALANGANA, 2001).

Para Vygotsky, aprendizagem e desenvolvimento sdo fendmenos distintos e
interdependentes. Ele procura explicar essa relagdo destacando a importancia do papel da
competéncia (eficacia) linguistica na interacdo dos mesmaos, visto que a crianca se desenvolve
atraves da apreensdo e internalizacdo da linguagem. Ele considera ainda, que a aprendizagem
esta presente na crianga desde o inicio de sua vida.

Quando consideramos a visdo vygotskyana, percebemos uma ampliacdo do conceito
de desenvolvimento uma vez que € incluido um segundo nivel de desenvolvimento
denominado zona de desenvolvimento proximal, através da qual se consegue explicar as
dimensdes do aprendizado escolar.

De acordo com Vygotsky, ha dois niveis de desenvolvimento. O primeiro chamado
“nivel de desenvolvimento real” ou “efetivo” que corresponde a um nivel natural ja adquirido
e formado, que determina o que o individuo é capaz de fazer por si proprio (ANTUNES,
2011). O segundo é o nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, aquele que se define a
partir dos problemas que a pessoa consegue resolver com a ajuda de pessoas mais experientes.
Sendo assim, Vygotsky conclui que hd uma zona de desenvolvimento proximal definida por

ele como:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY 2000, p.
112).
De acordo com Moreira (1999), a zona de desenvolvimento proximal define as
funcOes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo no processo de maturagdo. Por vez, o

nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.
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permitam identificar o conhecimento ainda ndo totalmente formado dos alunos, acerca de um
determinado assunto/contetido. Nas referidas situacBes, devem predominar 0s aspectos
questionador, investigador e critico para que sob a mediagdo do professor o conhecimento
cientifico venha ser construido.

3.2 O PROFESSOR DE FiSICA E O ENSINO PROBLEMATIZADOR

J& é consenso para uma quantidade cada vez mais crescente de educadores que o
dominio por parte do professor de ciéncias do conhecimento cientifico e as relacBes do
mesmo com as tecnologias é necessario, mas ndo suficiente. Existe, portanto, a necessidade de
que haja a superacdo do que muitos tedricos denominam senso comum pedagdgico que tao
fortemente esté incrustado no ensino/aprendizagem dessa area.

Para Delizoicov et al (2002), todos passamos a ser vulneraveis ao senso comum
pedagdgico a partir do momento em que passamos a considerar que a apropriacdo do
conhecimento ocorre pela mera transmisséo mecanica de informagdes. Os autores ainda citam

atividades em que esse tipo de censo comum esta presente:

Regrinhas e receituarios; classificacdes taxonOmicas; valorizagdo excessiva pela
repeticdo sistematica de definicGes, funcdes e atribuicdes de sistemas vivos ou ndo
vivos; questdes pobres para prontas respostas igualmente empobrecidas; uso
indiscriminado e acritico de formulas e contas em exercicios reiterados; tabelas e
gréficos desarticulados ou pouco contextualizados relativamente aos fenémenos
contemplados; experiéncias cujo Unico objetivo é a “verificacdo” da teoria(...).
(DELIZOICOV, et al,, 2002, p. 32)

Ainda de acordo com esses autores, 0 professor ao utilizar no ensino de ciéncias tais
atividades, faz com que haja um refor¢o a concepcdo da ciéncia como um produto acabado e
inquestionavel.

O professor tem que ser ciente de que seu aluno é o sujeito de sua aprendizagem; que

sO aprendera se tiver interesse por aquilo que Ihe esta sendo ensinado; que cabe ao professor
apenas mediar e criar condi¢bes para que o mesmo aprenda. Essa aprendizagem resulta de
acOes de um sujeito através de uma interacdo entre esse sujeito e 0 meio circundante, natural e
social (DELIZOICOV, et al, 2002).

O que estamos vendo no cenario atual da educacao, em especial no ensino de ciéncias
e, em particular no ensino de fisica é, personagens envolvidas no processo
ensino/aprendizagem em um preocupante conflito de ideias e interesses oriundos de diversos
fatores envolvendo a préatica docente.

Na realidade, o que se observa na maioria das salas de aula, na disciplina de Fisica sdo

o “lancamento” de conteudos e a resolugdo de problemas e mais problemas que apenas
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decorar dos alunos, sendo totalmente desprovidos de carater contextualizador e
problematizador. Ao adotar essa postura, o professor vai de encontro ao entendimento de
Kuhn (1975) para o qual o contetdo cognitivo das formulagdes contidas nos conceitos,
modelos, leis e teorias da Fisica é convenientemente contextualizado, exemplificado e
passivel de ser apropriado na medida em que o aprendiz se envolva e se dedique a solucéo de
problemas. (KUHN, 1975 apud DELIZOICOV, 2001).

Podemos nos perguntar sobre qual tipo de aprendizagem um aluno consegue obter a
partir do desenvolvimento de atividades que se resumem a resolucéo de listas de exercicios. E
por isso, que Robilotta (1988) afirma que por vezes os alunos estudam, aprendem, mas
parecem nao saber Fisica. De nada adianta ensinar Fisica sem dar significado aquilo que se
ensina/estuda, pois, quando os alunos se depararem com problemas novos, ndo obterdo éxito.
Cabe ao professor criar condi¢des para que 0 conhecimento seja construido e ndo meramente
repetido/imitado sem gerar ou desenvolver novas habilidades nos estudantes.

O professor que decida dar significacdo através da problematizacdo ao que ensina,
deve estar atento ao fato de que pouco ou nada contribuird para a aprendizagem de seus
alunos se ele apenas “problematizar por problematizar”, sem antes fazer um planejamento
acerca daquilo que se quer apresentar, como se deseja apresentar e aonde pretende conduzir o

desenvolvimento cognitivo. Em relacdo a esse ponto, Bachelard assim considera:

Antes de tudo o mais, é preciso saber formular problemas. E seja o que for que
digam, na vida cientifica, os problemas ndo se apresentam por si mesmos. E
precisamente esse sentido do problema que da a caracteristica do genuino espirito
cientifico. Para um espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma questdo.
Se ndo houve questdo, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada ocorre por si
mesmo. Nada é dado. Tudo é construido. (BACHELARD, 1977, p. 148).

Abandonar uma concepcao/postura educacional na qual ja se esta alicercado, ndo é
uma tarefa facil para o professor. Para se conseguir tal facanha, o professor antes de tudo tem
que admitir que em sua atividade educativa vdo existir dificuldades denominadas por
Bachelard de “obstaculos pedagbdgicos” e, portanto, supera-los. Para ele, o professor deve
compreender que o estudante ao chegar a aula de Fisica, vem trazendo conhecimentos
construidos atraveés da sua interacdo e que precisard mudar tais conhecimentos e derrubar os
obstaculos ja amontoados pela vida cotidiana (BACHELARD, 1977).

Sendo assim, € preciso que o professor ndo apenas obtenha o conhecimento do senso
comum do educando como forma de identificar que ele existe, mas é preciso que esse

conhecimento prévio seja trabalhado durante 0 processo
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educativo, ou seja, esse conhecimento devera ser problematizado a fim de que o professor o

L

apreenda e, entdo, possa apresentar as contradicbes ajudando o aluno a identificar e
compreender as limitagOes desse conhecimento quando confrontado com o conhecimento
cientifico. Essa atitude propiciara o desenvolvimento do senso critico do educando.

Seguindo esse raciocinio, Delizoicov (2001) entende que o uso da Historia e Filosofia
da Ciéncia no ensino de Fisica propiciaria a contextualizagao da origem, formulacéo e solucéo
dos problemas mais relevantes que culminaram com a producdo dos modelos e teorias.

A implementacdo de um ensino de fisica problematizador requer mudancas tanto na
formacdo dos professores como na sua prética pedagdgica.

N&o € novidade na pratica docente, o professor se deparar com questionamentos do
tipo: “Para que vou estudar esse assunto?!; “Aonde e quando vou utilizar isso(assunto) na
minha vida, professor?”.

Para Ricardo (2010), essa situacdo é mais intensamente vivenciada na Fisica do que
em qualquer outra area, tendo em vista que ao mesmo tempo em que 0s alunos convivem com
significativas mudangas sociais voltadas a ciéncia, a tecnologia e até com produtos
tecnoldgicos, a escola Ihes oferece um ensino de ciéncias totalmente alheio e distante dos
debates atuais. Para esses alunos, por muitas vezes a Fisica que véem so0 funciona na escola e
ndo tem ligacao sequer com os acontecimentos do mundo real. “O conhecimento discutido no
quadro negro nao se ajusta a0 mundo em que o estudante vive, ele ndo se enquadra na vida
real”. (ROBILOTTA, 1988, p. 7).

Ainda para Ricardo (2010), esse é o motivo pelo qual os professores vivem apontando
a falta de interesse e motivacdo dos alunos como um dos obstaculos/empecilhos para a
aprendizagem.

No meio docente € quase consenso total a ideia da necessidade de um ensino de Fisica
contextualizado. No entanto, a pratica pode ndo condizer com essa expectativa. Tal pratica
estd fortemente ressaltada nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Meédio consideram a

contextualizacdo um elemento motivador da aprendizagem:

E possivel generalizar a contextualizagido como recurso para tornar a aprendizagem
significativa ao associd-la com experiéncias da vida cotidiana ou com o0s
conhecimentos adquiridos espontaneamente. (BRASIL, 1999, p. 94).

E 0os PCN+, déo reforgo ao trabalho numa perspectiva socio-historica:

A contextualizacdo no ensino de ciéncias abarca competéncias de inser¢do da
ciéncia e de suas tecnologias em um processo histérico, social e cultural e o
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reconhecimento e discussdo de aspectos praticos e éticos da ciéncia no mundo
contemporaneo. (BRASIL, 2002, p. 31).

Objetivando desenvolver atividades em sala de aula de forma a tornar suas aulas
prazerosas e significativas os professores acabam encontrando varios fatores atrelados a falta
de interesse dos alunos. A partir de entdo, procuram desenvolver métodos e a¢des em busca
da melhoria desse quadro caotico, objetivando dar significado as aulas de Fisica, e grande
parte entende que a solugdo estd na “confirmacao” das teorias estudadas em sala de aula e
optam por trabalhar a experimentacdo e, por conseguinte, dar uma aplicabilidade ao que se

afirmam nas leis e teorias apresentadas nas aulas tedricas.
4. CONCLUSAO

Mediante tanto fracasso vivenciado e/ou relatado pelos docentes, somos tentados a
acreditar na impossibilidade de se criar ambientes, situacfes e propostas que proporcione uma
aprendizagem significativa. No entanto, tendo em vista o que foi exposto neste trabalho,
percebemos que existe sim e ndo é algo que demanda esfor¢co demasiado ou agdes impossiveis
de serem realizadas a possibilidade de melhorarmos nossa pratica docente de forma a
favorecer o interesse e desempenho dos alunos nas atividades escolares em especial na Fisica,

componente curricular aqui posto em questao.

Diante de toda discusséo realizada fica claro que € imprescindivel que haja disposicao
por parte do professor em modificar sua pratica a fim de criar situacdes que levem o discente
a significacdo daquilo que se trabalha em sala de aula e, que independentemente, da corrente
educacional a que o docente estd mais ligado existe a condi¢do de se alcancar os objetivos

tracados no estudo de um determinado fenémeno fisico ou contetudo em si.
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