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RESUMO

A magnitude assumida pelos livros didaticos no contexto educacional brasileiro em
funcdo do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, que os distribui para todos
os alunos e professores das escolas publicas do Brasil, faz com que o processo de
escolha dos mesmos pelos professores seja uma de suas etapas mais significativas
e importantes. Nesse sentido, disponibilizar aos professores elementos e ferramentas
que os auxiliem no processo de escolha dos livros didaticos com os quais ele
estabelega um dialogo mais préximo e se identifique, se torna fundamental para que
sua relacdo com os livros escolhidos seja a mais proficua, em beneficio,
principalmente dos alunos. Visando contribuir com esse processo, desenvolveu-se
uma pesquisa que teve como objetivo identificar como se manifestam as concepgdes
pedagogicas nos livros de Fisica da edigdao do PNLD 2018. Para tanto, tomando-se
como referéncia as concepgdes pedagogicas propostas por Dermeval Saviani —
Pedagogia Tradicional, Pedagogia Renovadora, Pedagogia Tecnicista e Pedagogia
Neoprodutivista — foi elaborado um instrumento que pudesse auxiliar os professores
na avaliagcado de livros didaticos de Fisica. O instrumento, estruturado em blocos,
apresenta questdes que permitem identificar as concepg¢des pedagodgicas que
predominam nos livros didaticos analisados. Aplicado aos livros didaticos de Fisica
aprovados no PNLD de 2018 mais escolhidos pelos professores, verificou-se que os
mesmos apresentam indicios de todas as concepgdes pedagdgicas, sendo sua
organizagao predominantemente pautada na pedagogia tradicional.

Palavras-chave: Concepcdes pedagdgicas. Livro didatico de Fisica. PNLD. Dermeval
Saviani. Escolha de livro didatico



ABSTRACT

The magnitude assumed by textbooks in the Brazilian educational context due to the
National Textbook Program — PNLD, which distributes them to all students and
teachers in public schools in Brazil, makes the process of choosing them by teachers
be one of its most significant and important stages. In this sense, making available to
teachers elements and tools that help him in the process of choosing textbooks with
which he establishes a closer dialogue and identifies himself, becomes essential for
his relationship with the chosen books to be the most fruitful, for the benefit, mainly
from students. This work presents the results of a research that aimed to identify which
and how the pedagogical concepts are manifested in the Physics textbooks of the
PNLD 2018 edition. Therefore, taking as a reference the pedagogical concepts
proposed by Dermeval Saviani - Traditional Pedagogy, Renovating Pedagogy,
Technicist Pedagogy and Neoprodutivist Pedagogy - an instrument was developed
that can assist teachers in the evaluation of Physics textbooks. The instrument,
structured in blocks, presents questions that allow identifying the pedagogical concepts
that predominate in the analyzed textbooks. Applied to the Physics textbooks approved
in the PNLD of 2018 most chosen by teachers, it was found that they show evidence
of all pedagogical concepts, their organization being predominantly based on
traditional pedagogy.

Keywords: Pedagogical Conceptions. Physics Textbooks. PNLD. Dermeval Saviani,

Textbook choice.



QUADRO 1
QUADRO 2
QUADRO 3
QUADRO 4
QUADRO 5
QUADRO 6
QUADRO 7
QUADRO 8
QUADRO 9
QUADRO 10
QUADRO 11
QUADRO 12
QUADRO 13
QUADRO 14
QUADRO 15
QUADRO 16
QUADRO 17
QUADRO 18
QUADRO 19
QUADRO 20

LISTA DE QUADROS

ESTRUTURA DO CURSO SECUNDARIO..........ccccocveveurrne. 22
PEDAGOGIA TRADICIONAL.......ooiiitiiieeeeeiieeee e 68
PEDAGOGIA RENOVADORA. ... ... 69
PEDAGOGIA PRODUTIVISTA. ... 69
PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA.....ooiiieiiiiieeeeeeeeee e 69
IDENTIFICACAO DA OBRA.......coooeeeeeeeeeeee e 72
PEDAGOGIA TRADICIONAL.......ciiiitiiieeeeeiieee e 72
PEDAGOGIA RENOVADORA........ccciiieeieeeee e 72
PEDAGOGIA PRODUTIVISTA. ... 73
PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA. ...ouiiiiieeiiiee e 73
IDENTIFICACAO DA OBRA.......coooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 73
PEDAGOGIA TRADICIONAL.......ooiiitiieeeeeeiiieeee e 73
PEDAGOGIA RENOVADORA... ... 74
PEDAGOGIA PRODUTIVISTA. ... 74
PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA. ..ot 74
IDENTIFICACAO DA OBRA......coooeeoeeeeeeeeeeeeeeeeee e 74
PEDAGOGIA TRADICIONAL.......coiiitiiieee e 75
PEDAGOGIA RENOVADORA........eeeeeeeeee e, 75
PEDAGOGIA PRODUTIVISTA. ... 75
PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA. ..o 75



LISTA DE SIGLAS

AID - Agency for International Development

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

BSCS - Biological Sciences Curriculum Study

CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

CBA - Chemical Bond Approach

CEEs - Conselhos Estaduais de Educacgao

CFE - Conselho Federal de Educacgao

CHEM Study - Chemical Education Materials Study

CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

ESG - Escola Superior de Guerra

FAE - Fundacgao de Assisténcia ao Estudante

Fename - Fundacao Nacional de Material Escolar

GEPEF - Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Fisica

IBECC - Instituto Brasileiro de Educacao, Ciéncia e Cultura

INL - Instituto Nacional do Livro

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

MEC - Ministério da Educacao

OCDE - Organizagéao pata a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdmico

Plifed - Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental

PCN - Parémetros Curriculares Nacionais

PMDB - Partido do Movimento Democratico Brasileiro

PNLEM - Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio

PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico

PSSC - Physical Science Study Committee

Senai - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

Senac - Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial

USAID - United States Agency for International Development



SUMARIO

(I L 0] 50 0. o TR 9
2 A CONSTITUICAO DA DISCIPLINA ESCOLAR DE FiSICA AO LONGO DA
HISTORIA DA EDUCAGAO BRASILEIRA........coiiteereees e sns s sss s s s 13
2.1 INICIO DA EDUCAGAO CIENTIFICA NO BRASIL COLONIA..................... 14
2.2 0S PRIMORDIOS DA DISCIPLINA ESCOLAR DE FiSICA NO BRASIL IMPERIO
E REPUBLICA VELHA ... et 15
2.3 ENSINO DE FiSICA NA ERA VARGAS.......coeieeeeeeeee e 20
2.4 ENSINO DE FiSICA NO PERIODO DE 1945 - 1964 .........cccccoeivreriirerennne 26
2.5 ENSINO DE FiSICA NA DITADURA MILITAR ......coiiioit e, 30
2.6 ENSINO DE FiSICA POS-DITADURA .........cocooviiiteieieieieieieeeeeieieeee e 39
2.7 O ENSINO DE FISICAAPOS ALDB ..ot e, 45
3 CONCEPGOES PEDAGOGICAS ........ooeeeercececesss s sesss s ssssssssssesssssssssssssssssans 49
3.1 PEDAGOGIA TRADICIONAL......cootiiiiiiiiieeeieieeeeeeeeeeeeseeesaaaesssanaassnsnnsnssnnnnnns 51
3.1.1 Concepgao de NOMEM........cooiiiiiiii e 51
3.1.2 CoNCEPGAO de €SCOIA .....cceeeeeeiiiie e 52
3.1.3 ODJEEIVO. ..ttt nannne 53
3.1.4 ENSINO-apreNdiZAgEIM .....ccoeiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeee ettt eeeeeeeeeeeesseanennnnnnes 53
3.1.5 Relagao professor-aluno..............oiiiiiiiiiiiicee e 53
B T I T o | (=11 [ [ 1O 54
B T A N V7= 1= To- T L 54
3.2 PEDAGOGIA RENOVADORA .....ooeeeeeeeeeeteieeeeeaeaeaaasaaasssaaasassssssassnnnnnns 55
3.2.1 ConcepGan de hOMEM........cooiiiiiiii e 55
3.2.2 CoNCePGA0 de €SCOIA ... .cceiieeeeicee e 56
3.2.3 ODbJEEIVO.c.eeiiiiieeeeeeeeeeeeee e ———————————————— 56
3.2.4 ENSINO-aPreNdiZAgEIM .....cceviiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee ettt eaeeeaeeeeeeeseenennnnnne 57
3.2.5 Relagao professor-aluno............ueiiiiiiiiiiieicee e 57
B B2 I 0o | (=11 [ [ 1P 58
B I N V7= 1= To- T LU 58
3.3 PEDAGOGIA PRODUTIVISTA ..ottt 59
3.3.1 Concepgao de NOMEM........coiiiiiiiiii e 59
3.3.2 CoNCePGAO de €SCOIA .....coeeieeeeeiee e 59
3.3.3 ODJEEIVO. ..t nanane 60
3.3.4 ENSIN0-aprendiZAgeIM .......ouiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeieieeetet ettt eeeeeseeseannnnnnnne 60
3.3.5 Relagao professor-aluno............ueiiiiiiiiieiece e 61
3.3.6 CONEUAO ... 61
B TR T N V7= 1 == T LS 62
3.4 PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA ..cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 62
3.4.1 ConcepGao de NOMEM ........coiiiiiiiiie e 63
3.4.2 ConCePGA0 de €SCOIA .....ccoeieeeiicie e 63
3.4.3 ODJEEIVO...ciiiiiiiieeeeeeeeeeee e ——————————————————— 64
3.4.4 ENSINO-apreNdiZAgEIM ......ceeiiiiiiiiiiiiiiiiiieiee ettt eeeaeeeeeeeaeennnnnnnne 64
3.4.5 Relagao professor-aluno............ueiiiii i 64
B I 3 I 0o (=11 [ [ 1 64
B N V7= 1 == T L 65
4 CONSTRUINDO A PESQUISA........ooeeeeeeeeeeeeennnnnneennnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnns 66

4.1 INSTRUMENTO DE ANALISE ...t 68



4.2 AS CATEGORIAS DE ANALISE .......ouiieeeececeeeeeeeeee e 69

4.3 O UNIVERSO DE ANALISE ...ttt 73
B RESULTADOS ... .ot e e e e et e e e e s e e e e e e e e e e e e e e e s e e e s e e e s e e e s e e e e s s s e s s s s s s s e snsnnnsnnnnnnnnnnnnnns 74
5.1 O LIVRO BONJORNO .....ooiiiiiiiiiiiiiietiiieeeeeeeeeeaeaeaeasaessaasssaassssasssssssssnsnsnnnnnns 75
5.2 0 LIVRO XAVIER ..ottt 76
5.3 O LIVRO SER PROTAGONISTA .....ooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 77
6 AS CONCEPCOES PEDAGOGICAS SUBJACENTES AOS LIVROS DIDATICOS
DE FISICA.....o ettt resesesesssss s se e e e s s s esnsnsnsnananans 79
6.1 O LIVRO BONJORNO .....ooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitieeeeeeeaeaesaesaassassassassssssassssnssnnssnnnnnns 82
6.1.1 TIPOS A€ EXEICICIOS ...uuuiiiieeiiieiitee e et e e e e e e e e e e e 82
6.1.2 EXPeriMentaga0........uuiiiiiiiiieeeee et 83
6.1.3 Apresentagao e abordagem.............ocooviiiiiiiiiiii e 84
6.2 O LIVRO XAVIER ..o 86
6.2.1 TIPOS A€ EXEICICIOS .. .uuiiieieeiieeittee ettt e e e e e e e e e 86
(I = d o 1= 40 0 =] g €= L= o 87
6.2.3 Apresentacao € Abordagem ............oeiiiiiiiiiiiiice e 88
6.3 O LIVRO SER PROTAGONISTA .....ooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 90
6.3.1 TIPOS A€ EXEICICIOS .. .uuiiieeeiiieeittie et e e e e e 90
6.3.2 EXPeriMentaga0 ........uuiiiiiieiiieecie e 91
6.3.3 Apresentacdo € Abordagem ............coiiiiiiiiiiiiiii e 92
7 CONSIDERAGOES FINAIS ......cecveeeecieceeesessessessessesssssessessesssssssssssssssssssssssessenss 94

REFERENCIAS . ... .eooeeeeeeeeeeeeeeeeeseeessaseesssseessassesssansessassessssssessssneesaassessssssessssnessasnnes 97



1 INTRODUCAO

O livro didatico, de acordo com Escolano (2012), € uma classe especifica de
texto que se materializa em sua forma impressa ou digital, com caracteristicas préprias
que o torna distinguivel dos demais livros e que se apresenta como um suporte
pedagogico, que assume o papel de master e magister, no sentido que seleciona e
orienta a busca de informacdo. E ainda, conforme Choppin (2004), um objeto da
cultura escolar, que se constitui como um vetor da lingua, cultura e valores de uma
sociedade.

No Brasil, o livro didatico se constitui como um importante instrumento no
processo de ensino-aprendizagem formal, enquanto expressao do papel por ele
desempenhado na constituicdo do "codigo disciplinar" (CUESTA FERNANDEZ, 2006),
segundo o qual, contribui para o desenvolvimento de determinados conteudos e
estratégias de ensino, marcando de forma significativa o que se ensina e como se
ensina.

Pode-se afirmar, assim, que o livro didatico, de fato, desempenha um
importante papel na escola. E segundo Turra Diaz (2011), € um dispositivo que traduz
o curriculo oficial, pois é por meio dele que se configuram os conhecimentos do
sistema de educagao que sao aceitos como legitimos e fidedignos.

O interesse por pesquisar essa tematica surgiu em funcdo do papel que os
livros didaticos assumiram na minha formacdo e pela contribuicdo que eles
proporcionaram para suprir algumas das minhas deficiéncias durante o curso de
Licenciatura em Fisica. No colégio onde estudei, a base das disciplinas cientificas era
precaria. Para superar minhas dificuldades provenientes da minha educagao
secundaria, recorri aos livros didaticos do Ensino Médio e, assim, pude contornar os
problemas advindos da formacéo daquele nivel de ensino. Por meio dos livros, pude
adquirir os conhecimentos basicos necessarios para acompanhar as disciplinas da
graduagao.

A primeira aproximagao que eu tive com a pesquisa sobre livros didaticos de
Fisica do Ensino Médio ocorreu em 2015, durante as atividades de Iniciacéo
Cientifica. Nesse periodo, comecei a participar do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Ensino de Fisica (GEPEF), e as discussdes do grupo me motivaram a iniciar as
investigagdes sobre as concepgdes pedagogicas que se manifestam no ensino de

Fisica na Educacao Basica.
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A partir dessas reflexdes e investigagcdes, desenvolvi meu Trabalho de
Conclusdo de Curso, que teve como objetivo investigar como as concepgoes
pedagogicas se expressam nos livros didaticos de Fisica do PNLD 2015. Apds esse
trabalho, tive interesse em continuar um estudo aprofundado sobre essa tematica, que
poderia ser desenvolvido com mais e tempo e maturidade.

Além dessas motivagdes de carater pessoal, outras, de carater institucional,
justificam os estudos desse objeto da cultura escolar. Uma delas é o fato que o livro
didatico tem presenca massiva nas escolas publicas brasileiras, resultado do alto
investimento realizado pelo Governo Federal no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), que avalia, seleciona, adquire e distribui esses livros para todos os
professores e alunos da educacao basica. Em funcao disso, o livro didatico tem se
configurado como um importante instrumento de ensino e aprendizagem, tendo um
papel central na producgao, circulacao e apropriacdo de conhecimentos.

Outro ponto a ser considerado € a pequena quantidade de estudos que
aprofundem o entendimento sobre essa tematica. As pesquisas iniciais sobre livros
didaticos de Ciéncias, de acordo com Ferreira e Selles (2003), centravam sua atengéo
na corregao conceitual dos conteudos de ensino, pautadas nas ciéncias de referéncia,
desconsiderando as particularidades do conhecimento escolar. A partir de 2004,
entretanto, houve uma modificagdo no panorama investigativo sobre livros didaticos
pelo fato de o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM),
posteriormente incorporado ao PNLD, ter passado a distribuir de forma progressiva e
gratuita livros didaticos para todos os alunos e professores das escolas publicas
brasileiras da educacgao basica.

Devido a essa universalizacao dos livros didaticos para alunos matriculados
nas escolas publicas, houve um aumento significativo no niumero de pesquisas sobre
esse objeto da cultura escolar. O foco das pesquisas educacionais também se
ampliou, deixando de tratar apenas de erros conceituais — haja vista que esses
diminuiram sensivelmente com a avaliagdo promovida por forca do préprio edital do
PNLD - para, de acordo com Leite, Garcia e Rocha (2017), passarem a se preocupar,
além do conteudo, com a linguagem, a metodologia, as politicas publicas e suas
relagdes, dentre outras. Um exemplo dessa diversidade investigativa no campo de
ensino de Fisica e de Ciéncias pode ser verificado pela publicagao do livro “O livro

didatico de Fisica e de Ciéncias em foco: dez anos de pesquisa”. (GARCIA, 2017),
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onde sao apresentados resultados de investigagdes sob diversas tematicas tomando
o livro didatico como foco.

Diante do exposto, e tendo em vista a importancia e magnitude do livro
didatico no contexto educacional brasileiro, ha sentido em realizar investigagbes
tedricas que, a partir de sua analise, permitam compreender como as concepgoes
pedagodgicas se expressam nos livros didaticos de Fisica. Nesse sentido, apoiando-
se em uma analise documental, foi elaborada uma categorizagdo das concepgdes
pedagodgicas que se manifestam nos livros didaticos de Fisica e buscar responder
Como as concepgoes pedagodgicas se expressam nos livros didaticos de Fisica
do Ensino Médio PNLD 2018, que se constituiu no problema de pesquisa dessa
investigacao.

Desta forma, este trabalho teve como objetivo geral identificar como as
concepgdes pedagdgicas se manifestam nos livros didaticos de Fisica aprovados no
edital do PNLD 2018.

Para atender ao objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos:

e Elaborar um quadro das concepg¢des pedagdgicas para o Ensino de
Fisica;

e Analisar elementos das concepgbes pedagogicas presentes nos livros
didaticos de Fisica;

e Investigar fatores, internos e externos a escola, que influenciam a forma
com que os conteudos sédo apresentados nos livros didaticos de Fisica.

Visando responder ao problema de pesquisa e atender aos objetivos, esta
dissertacao esta estruturada em trés capitulos, além da introdug¢do. No capitulo A
constituicao da disciplina escolar de Fisica ao longo da histéria da educagao
brasileira, sdo apresentados eventos que delinearam historicamente o processo de
constituicdo da disciplina escolar de Fisica, buscando identificar elementos que
permitam entender as mudancgas e permanéncias na constituicdo dessa disciplina.
Para atingir tal objetivo, partimos do principio que os saberes especificos de uma
disciplina, concordando com Angelo, Ferreira e Dias (2016), s&o resultado de uma
dindmica estabelecida no ambito da escola, ao mesmo tempo que ele esta sujeita a
influéncia de elementos externos ao ambiente escolar.

No capitulo denominado Concepgdes Pedagodgicas, sdo apresentadas as

caracteristicas das principais concepgdes pedagdgicas presentes na educagado no
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Brasil, a partir da classificagdo proposta por Dermeval Saviani (2013): Pedagogia
Tradicional, Pedagogia Renovadora, Pedagogia Produtivista e Pedogogia
Neoprodutivista. Baseando-se nessa classificacdo, foi utilizado a ideia de
sistematizacdo descritiva elaborada por Mizukami (1986), em seu livro, Ensino: As
abordagens do processo, para analise das categorias tidas como basicas para a
compreensao de cada ideario pedagogico. Também serviram de referéncia os
trabalhos desenvolvidos por Libaneo (1983) e Martins (2006) para a sistematizagao
das tendéncias metodoldgicas de cada concepgao.

O caminho percorrido para a realizacdo da pesquisa, que se caracterizou
como qualitativa e de analise documental esta apresentado no capitulo Construindo
a pesquisa. Nele é apresentada a descrigdo dos procedimentos metodoldgicos
utilizados para a elaboragdo do instrumento de analise, para os quais foram
considerados os trabalhos anteriormente desenvolvidos sobre a tematica por Trebien
e Garcia (2015). Neste capitulo também foi realizada uma discussao acerca da coleta
de dados e dos resultados obtidos a partir da aplicagao do questionario.

Os resultados da aplicacdo do instrumento aos livros avaliados sao
apresentados no capitulo Resultados, no qual sdo apresentados os resultados do
questionario aplicado aos livros didaticos escolhidos e também é feita uma breve
explicagdo sobre como cada categoria de analise foi verificada nas obras
selecionadas.

Finalmente, no capitulo As concepg¢oes pedagdgicas que embasam os
livros didaticos de Fisica, € realizada uma breve discussao sobre as relagdes entre
as concepgdes pedagdgicas e marcos historicos que influenciaram o ensino de Fisica
no Brasil. Neste capitulo também sao apresentadas as analises dos dados obtidos na
investigacao.

Articulando os resultados obtidos e procurando estabelecer relacbes mais
amplas entre eles e os conceitos tedricos desenvolvidos, sdo apresentadas as

Consideragodes Finais do trabalho.
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2 A CONSTITUIGAO DA DISCIPLINA ESCOLAR DE FiSICA AO LONGO DA
HISTORIA DA EDUCAGAO BRASILEIRA

O estudo da constituicdo de uma disciplina escolar oferece elementos para
compreender, apoiando-se num olhar complexo para o passado, como alguns saberes
se tornaram escolares. E possivel, através desse estudo, interpretar mudancas e
permanéncias ocorridas ao longo do tempo na organizagdo dos conteudos e na
metodologia, e estabelecer relacdes com eventos e fatos educacionais, sociais e
politicos que possam té-la influenciado.

E possivel também, através de estudos dessa natureza, identificar as
concepgdes pedagdgicas predominantes ao longo do tempo, assim como as
implicacbes de determinadas decisdes e encaminhamentos na formac¢ao dos alunos
e professores.

Para a reconstrucao da constituicido da disciplina de Fisica no Brasil foram
consultados artigos académicos, dissertagdes, teses e a legislagdo relacionada a
tematica. Além desses documentos, também recorreu-se aos proéprios livros didaticos
de Fisica, pois esses objetos da cultura escolar, segundo Cuesta Fernandez (2006),
apresentam manifestagdes visiveis do cédigo das disciplinas escolares.

Além disso, enquanto objetos do cotidiano escolar, os livros didaticos exercem
diferentes fungbes no processo de ensino-aprendizagem. Choppin (2004) pondera
que as funcdes dos livros didaticos expressam as relacdes entre esses materiais € os
processos educativos, que podem variar de acordo com o ambiente sociocultural, a
época, as metodologias, etc. Assim, as fungdes assumidas pelos livros didaticos
ajudam na compreensao de como a cultura escolar se manifesta através dele e,
conforme Choppin (2004), sdo assim classificadas:

e Funcéo referencial: o livro se apresenta como um suporte privilegiado de
conteudos, explicitando um programa educacional,

e Funcao instrumental: o livro utiliza e indica métodos de aprendizagem
para facilitar a fixacdo do conteudo;

e Funcgdo ideoldgica: através do livro transmitem-se o pensamento
ideoldgico e cultural de uma sociedade;

e Funcdo documental: contribui para o desenvolvimento da formacao

critica dos alunos.
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Identificar essas fungdes nos livros didaticos auxilia na compreensao de como
elementos do cddigo de uma disciplina se consolidaram e constituiram a tradigéo de
seu ensino. (MARTINS, 2014).

2.1 INICIO DA EDUCACAO CIENTIFICA NO BRASIL COLONIA

A primeira escola brasileira foi fundada em 1549 pelo padre Manoel da
Nobrega e um grupo de cinco missionarios jesuitas, em Salvador. O ensino nesse
periodo era ministrado por padres jesuitas e tinha carater humanistico. Em relagéo ao
ensino de Ciéncias, de acordo com Almeida Junior (1979), havia indicios de uma
instrucado cientifica nas aulas de Meteorologia. Durante o verdo, os professores
ministravam aulas que consistiam na descrigdo da geografia celeste e os alunos
faziam previsées dos movimentos dos astros.

Em 1759, com a Reforma Pombalina, os padres jesuitas foram banidos do
territorio portugués (incluindo as colénias). O ideario pedagdgico dessa época, de
acordo com Saviani (2013), buscava a modernizagcdo de Portugal, com base nas
ideias laicas inspiradas no lluminismo. Assim, em 1772, iniciou-se a reforma da
Universidade de Coimbra, em acordo com os ideais iluministas e as demandas de
producéo da época. Essa remodelagao repercutiu no Brasil, segundo Almeida Junior
(1979), com a criagdo, no mesmo ano, da Academia Cientifica do Rio de Janeiro,
instituicdo que concentrava estudos na area de Fisica, Quimica, Historia Natural e
Medicina. A Academia Cientifica, entretanto, teve curta duragao, pois se esvaziou e
fechou as portas em 1779, ndo tendo exercido, nos sete anos de sua existéncia,
influéncia o suficiente para a consolidagcdo do pensamento cientifico e do ensino de
Fisica. Desse modo, a ténica do ensino, no contexto da educacgao basica e superior,
permaneceu humanistico.

A mudanca desse cenario educacional ocorreu em 1808, com a vinda da
familia real ao Brasil, quando houve um reavivamento cultural para a recepc¢éo da
Corte Portuguesa. Foram fundadas escolas e institui¢des, com intuito de aparelhar a
Colbnia para que o Rio de Janeiro se tornasse a capital do Império portugués.
(ALMEIDA JUNIOR, 1979). Com o fim do regime colonial, em 1822, cresceu a
demanda por escolas que atendessem aos filhos da nobreza e da burguesia carioca,
sendo criado, em 1838, o Colégio Dom Pedro I, que se tornou referéncia para o

ensino secundario no pais. O prestigio do colégio era tal, que bacharéis nele formados
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podiam ingressar no ensino superior sem realizar o exame de selegcédo. (DIOGO;
GOBARA, 2008 apud NISKIER, 1996)

A criagdo dessa instituicdo, segundo Sampaio (2004), representou a
introducao da disciplina de Fisica no ensino secundario brasileiro, razdo pela qual a
fundacéo do Colégio D. Pedro Il sera tomada como marco temporal para a analise da

constituicdo da disciplina escolar de Fisica na educacao nacional.

2.2 0S PRIIMORDIOS DA DISCIPLINA ESCOLAR DE FiSICA NO BRASIL IMPERIO
E REPUBLICA VELHA

A independéncia do Brasil de Portugal ocorreu em meados de 1822, gerando
a necessidade da elaboragdo e promulgacdo, em 1824, da primeira constituigdo
brasileira, intitulada Constituicdo Politica do Imperio do Brazil, contendo a organizagao
politico institucional do pais recém-criado.

Em relagdo a educacdo de conhecimentos de Ciéncias, o documento
estabelecia, em seu artigo 179: “XXXII. A Instrucgédo primaria, e gratuita a todos os
Cidadaos. XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serédo ensinados os elementos
das Sciencias, Bellas Letras, e Artes.”. (REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL,
2010, p.18).

Apesar de estar assegurado pela Constituicdo a gratuidade do ensino, isso
nao foi o suficiente para alterar a realidade, pois a educag¢ao continuou a ser elitizada,
uma vez que nao foram ofertadas as condi¢cdes necessarias para que a populacao
tivesse acesso a educagao (ZOTTI, 2005). Corroborando essa situagéo, destaca-se o
modelo de estrutura econémica do Brasil nesse periodo, baseado na agroexportagéo,
que se sustentava por meio da exploracdo da mao-de-obra escrava, o que contribuiu
para que a educacao continuasse elitizada.

Originalmente com legislacéo centralizada, em 1834, por meio de um Ato
Adicional, as provincias obtiveram o direito de legislar sobre a educag¢do primaria e
secundaria, enquanto o ensino superior ficou a cargo do governo central. Nesse
cenario, em 1837, por meio do decreto 2, de dezembro de 1837, foi criado o Colégio
Dom Pedro Il, na cidade do Rio de Janeiro, que converteu o Seminario de Sao
Joaquim em uma instituicdo de ensino secundario. A inauguragao e inicio das aulas
ocorreram em marco de 1838. (ZOTTI, 2005).

O colégio Dom Pedro Il, estabelecimento de ensino atuante até hoje, na

década de 1830 era uma instituicdo de ensino secundario, o que equivale hoje ao
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ensino médio, fase destinada ao processo educativo que coincide com a
adolescéncia. Essa instituicdo, de acordo com Zotti (2005), tinha um ensino voltado
para a classe dominante e o seu propésito pedagdgico visava propiciar uma cultura
geral, vinculada a um curriculo predominantemente humanista, visando a preparagéo
de intelectuais envolvidos com os interesses da Igreja Catdlica e das classes mais
altas.

O sistema adotado pelo colégio Dom Pedro Il era o regular seriado, que
gozava de maior prestigio em relagdo ao ensino irregular, e consistia na preparagao
para 0 ensino superior sem a conclusdao do ensino seriado regular. Apesar da
descentralizagao do poder decorrente do Ato Adicional de 1834, o colégio Dom Pedro
Il se tornou uma referéncia de modelo para o ensino secundario. Dessa forma, a
instituicao € um marco no que se refere a educacao secundaria no pais, de forma que
a analise dessa instituicdo possibilita, segundo Zotti (2005, p.35), compreender a
“[...]fungéo social desse tipo de ensino, bem como compreender como essa fungao
materializa-se no seu curriculo”.

A organizagéao curricular do colégio Dom Pedro Il sofreu forte influéncia do
modelo francés de educagado, uma vez que o Ratio Studiorium, que é uma coletanea
de regras que serviam de modelo pedagdgico para os colégios jesuitas, que
influenciou a pedagogia catdlica segundo a qual foi organizado o Colégio, foi
elaborado segundo o método do modus parisienses, um conjunto de normas
pedagodgicas que eram caracteristicos do ensino parisiense. (MARTINS, 2014). O
curriculo do Colégio contemplava o ensino das linguas latina, francesa e inglesa;
ensino de retdrica, geografia, histéria, filosofia, zoologia, mineralogia, botanica,
quimica, fisica, aritmética, geometria e astronomia, de acordo com o artigo 3° do
decreto de 02/12/1837.

Entretanto, de acordo com Sampaio (2004), as disciplinas do campo das
Humanidades perfaziam 75,9% da matriz curricular, enquanto as disciplinas cientificas
totalizavam 17,8%, dos quais 6,3% eram destinados as ciéncias, sendo que apenas
2,9% do tempo total de curso era dedicado as ciéncias fisicas. E possivel perceber
assim que as ciéncias da natureza e aplicadas ndo eram o foco principal na formacéao
secundaria no Brasil nesse periodo, certamente porque a maior preocupacédo do
ensino era a formagao que preconizava a erudi¢cao dos filhos da elite, essencialmente

agraria.
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Na organizagao curricular do Colégio Dom Pedro II, a disciplina de Fisica
estava localizada na cadeira de Ciéncias Fisicas, que englobava as disciplinas de
Fisica e Quimica, e mesmo sendo os conteudos ministrados separadamente, essas
disciplinas continuariam juntas até 1925. Para se conhecer os conteudos propostos
para serem ministrados na disciplina de Fisica no Colégio é necessario se recorrer
aos documentos da época ou entdo aos programas dos livros didaticos utilizados na
instituicdo, que oferecem uma ideia da organizacgéo curricular da disciplina, uma vez
que representam os conteudos propostos para serem trabalhados nesse periodo
(NICIOLI JR; MATTOS, 2008; LORENZ, 2010).

O primeiro livro adotado pela instituicdo, de acordo com Sampaio e Santos
(2007), foi uma traducao da obra de Etienne Barruel La physique réeduite en tableaux
raisonnés ou programme du cours de physique fait @ I'Ecole Polytechnique (1798). O
livro tinha uma abordagem conceitual com algumas aplicagdes relacionadas ao
cotidiano. Os conteudos abordados na obra, segundo Beneti (2014), correspondem
as areas da Fisica conhecidas atualmente como mecanica, ondulatoria, eletricidade,
magnetismo, termologia, éptica e meteorologia.

O primeiro livro de Fisica em portugués utilizado no colégio foi o Licbes
Elementares de Physica, traduzido pelo professor Saturnino de Meirelles, que
lecionava na instituicdo. Esse livro apresentava uma abordagem conceitual, sem
graficos, formulas ou figuras. Era dividido em 24 ligdes, contemplava os conteudos de
mecanica, ondulatoéria, termodinamica, eletricidade, magnetismo e 6ptica. A opgéo do
autor por tratar a Fisica de maneira conceitual ndo se deve a uma caréncia em sua
formacao, pois, além de ser doutor em Medicina, era bacharel em “Sciencias Physicas
e Mathematicas” pela Escola Militar onde estudou (SAMPAIO, 2004), mas certamente
por conta da concepg¢ao educacional vigente e pelos objetivos educacionais
propostos.

A abordagem conceitual dos livros didaticos até 1870 refletiam, conforme
Almeida Junior (1979), o publico que o Colégio atendia, visto que os alunos
pretendiam ingressar nos cursos superiores, principalmente os de Direito, Medicina
ou Teologia. Outro fator que também colaborava para essa forma de ensino € que as
disciplinas de Fisica, Matematica e Quimica ndo eram cobradas para os alunos
ingressarem no ensino superior, 0 que também contribuia para que poucos alunos as

cursassem. Por outro lado, o ensino de Fisica tinha grande expressdo nos cursos
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militares, cujo objetivo especifico era atender as demandas do meio militar e, nesse
contexto, seus conteudos ja eram tratados de forma bastante matematizada.

No entanto, o ensino de Fisica passou por uma transformacdo em 1870, no
ambito do ensino secundario, com a reforma proposta por Paulino Souza, que visava
formar os jovens, e nao eruditos (ZOTTI, 2005). Para tanto, ele instituiu os exames
finais que deveriam ser realizados apds a conclusédo dos estudos de cada disciplina.
O programa de ensino desse periodo adotou o livro Traité élémentaire de physique de
Adolphe Ganot, que apresentava o conteudo de maneira descritiva e enciclopédica, o
que representou uma mudanga radical na abordagem da disciplina, pois no exame os
alunos deveriam demonstrar a resolu¢ao de problemas de Fisica. O sucesso dessa
abordagem foi tamanho que o livro foi recomendado para o colégio até 1926.

A obra de Ganot abordava conteudos da Fisica hoje equivalentes a

mecanica (instrumentos de medida, dindmica, gravitacao e hidrostatica),
ondulatéria (movimento harmédnico simples - MHS e acustica), eletricidade
(eletrostatica, eletrodindmica e eletromagnetismo), magnetismo, termologia
(termometria, calorimetria, estudo dos gases) e Optica (Optica geométrica,
optica fisica) (BENETI, 2014, p. 104).

O livro relacionava os conteudos a aplicagdes tecnoldgicas, além de
apresentar experimentos didaticos com a finalidade de demonstrar conceitos vistos
na teoria. Esse livro tinha uma versao idéntica em portugués, Li¢cdes de Physica, de
autoria de Nerval de Gouvéa, professor da instituicao, que foi ampliada por Guilherme
Augusto de Moura, professor catedratico do Colégio. Os conteudos da obra eram bem
atualizados para a época e tratavam de assuntos como Espectroscopia, Indugao
eletromagnética, Raios cathodicos, Raios Reentgen. (SAMPAIQO, 2004). Apesar desse
livro ndo ter sido citado no programa de ensino do Colégio, acredita-se ter sido ele
utilizado como referéncia de estudos na instituicao, pois se tratava de uma adaptacéao
do livro de Ganot, considerado extenso demais pelos professores.

Apds 1870 houve diversas mudangas na organizagao do pais que, certamente
exigiram uma reestruturacdo em diversos setores da sociedade. Ocorreu uma
transicdo de base rural-agricola para urbano-agricola-comercial, de forma que a
lavoura cafeeira passou o monopolizar a economia brasileira (ZOTTI, 2005).
Culminando um processo, a Lei Aurea, em 1888, pds fim a escraviddo no Brasil,
provocando mudancgas nas relagdes de trabalho, sendo um dos fatores da queda do
Império com o consequente inicio da Republica. Assim, foram necessarias mudancgas

na legislagao, inclusive, no que concerna a educacgao (DIOGO; GOBARA, 2008).
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A primeira reforma do ensino publico da Republica foi realizada por Benjamin
Constant, em 1890. Foram extintos os exames preparatdrios, tornando obrigatéria a
conclusao do ensino regular, o que possibilitou que outras instituicbes de ensino se
equiparassem ao Colégio Dom Pedro Il. Foram também instituidos os exames finais,
de suficiéncia e de madureza — modalidade que habilitava para o ensino superior.
Essa reforma, influenciada pelo positivismo, de acordo com Diogo e Gobara (2008),
determinou a inclusdo das disciplinas de Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica,
Biologia e Sociologia’. Em 1891, a primeira Constituicdo da Republica estabelecia a
laicidade do ensino. Entretanto, essas mudancas nao se consolidaram no inicio da
Primeira Republica, quando o ensino, majoritariamente, atendia aos interesses da
classe dominante.

Em 1911, a Reforma Rivadavia Correia permitiu o ensino livre e instituiu que
os exames de selecao para o ensino superior deveriam ser em uma unica instancia —
0 que, posteriormente, resultou nos vestibulares — extinguindo os exames parcelados.
Essa Reforma também extinguiu a possibilidade dos bacharéis do Colégio Dom Pedro
Il ndo se submeterem ao exame para ingressarem no ensino superior (DIOGO;
GOBARA, 2008). Em 1925 a Reforma de Rocha Vaz separou oficialmente as
disciplinas de Fisica e Quimica.

Além dessa mudanga de regime politico, que ocasionou diversas reformas,
havia também mudancgas nas estruturas econdmicas do pais, gerando uma transi¢céo
de uma economia agrario-comercial para a urbano-industrial, promovendo uma
consolidagdo do capitalismo no pais. Tais mudangas influenciaram diretamente o
ensino de Fisica, especialmente no que tange aos seus conteudos e abordagem.
Verifica-se que os livros didaticos utilizados no ensino secundario, em sua maioria, se
assemelhavam aos utilizados nas instituicdes de ensino militar. Dessa forma, os livros
passaram a abordar os conteudos forma quantitativa, com férmulas, graficos, tabelas
e exercicios, para atender as novas exigéncias educacionais da sociedade daquela
época.

Apesar de todas essas transformacgdes, em sintese, os empreendimentos de
reestruturagcdo do ensino secundario no periodo da Primeira Republica ndo chegaram
a se concretizar, uma vez que a educacdo buscava atender aos interesses da

sociedade da época, que visava preparar alunos para 0 ensino superior, com o ensino

1 A perspectiva que se trabalhava a disciplina de Sociologia era a vertente positivista.
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de Fisica mantendo as caracteristicas do periodo colonial. As mudancas significativas

no sistema educacional brasileiro ocorreram a partir de 1930.

2.3 ENSINO DE FiSICA NA ERA VARGAS

Durante a década de 1930 o mundo passou por intensas transformacdes em
suas estruturas, politicas, sociais e econdmicas. Nesse periodo, devido ao crack da
Bolsa de Valores, em 1929, houve uma descrenga no liberalismo, visto que a crise
gerou “‘um processo de multiplas faléncias — consequentemente um numero
gigantesco de desempregados —, miserabilidade, fome” (GEORGE, 2008, p. 2). Como
expressao dessa descrenga, na Europa, nesse periodo, ocorreu a ascensao de
regimes totalitarios, como o fascismo, na Itélia, e o nazismo, na Alemanha.

Frente a esse contexto, nesse periodo, ocorreu, no Brasil, a Revolugcdo de
1930, cujo processo foi desencadeado pela crise cafeeira, iniciada em 1920, pelo
descontentamento das varias camadas sociais. Dessa forma, articularam-se diversos
movimentos sociais que afetaram desde o operariado até a burguesia, que podem ser
divididos em dois grupos. No primeiro grupo, estavam os militares, alguns plantadores
de café e parte dos representantes da oposigdo politica, que desejavam uma
reestruturacdo no ambito juridico e mudancgas das pessoas no poder. No segundo
grupo encontravam-se a ala jovem do exército e a pequena classe média,
denominados revolucionarios, defendendo mudancas mais profundas, reivindicando
eleicdes livres e a modernizacdo do Estado em um sentido amplo. Mas com a queda
do presidente da Republica Washington Luis, em 1930, e a ascensao de Getulio
Vargas ao poder, com o auxilio de militares e membros da burguesia, esses
movimentos sociais perderam sua forga. (ROMANELLI, 1986).

Os primeiros anos da implantacdo do Governo Provisorio de Vargas foi
marcado pela divisdo entre militares e constitucionalistas. Os primeiros defendiam a
permanéncia de Getulio Vargas no poder enquanto os segundos exigiam uma
constituigdo. Em 1932, ocorreu a Revolugdo Constitucionalista que tinha por objetivo
derrubar o governo provisorio de Getulio Vargas e convocar uma Assembleia Nacional
Constituinte. Apoiando os latifundiarios e sob ideais do liberalismo, a Revolugéao,
entretanto, foi malsucedida.

Nesse contexto de conflitos entre militares e constitucionalistas ocorreu a
publicacdo, em 1932, do “Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova”, escrito por um

grupo de 25 intelectuais brasileiros que propunham uma reforma na educagao,



21

visando a modernizagdo da sociedade e a valorizagao do ensino laico, publico,
obrigatério e gratuito. De acordo com Lima et al. (2006), a educagéo, na visao desses
intelectuais, deixaria de constituir um privilégio de classe e passaria a ser um direito
de todo o individuo, e a fungao social da educacéao seria formar o educando para atuar
na sociedade democratica.

Em 1932 foi realizada a Reforma Francisco Campos, que reestruturou o
ensino no pais, organizando-o em uma base de sistema nacional, incluindo o ensino
secundario, que até entao se reduzia a cursos preparatorios de carater propedéutico.
Na nova proposta, o ensino secundario deveria formar individuos para atuarem nos
grandes setores da atividade nacional (ROMANELLI, 1986).

Nesse cenario politico, segundo Zacheu (2015), existiu um grande estimulo
para a producao didatica nacional, pois, em fungcao da crise de 1929, houve uma
elevacao no preco das importacdes de livros didaticos, intensificando-se a produgao
de livros por escritores brasileiros. Em 1937, foi criado um érgéo publico para legislar
sobre a producao, distribuicado e conteudos dos livros didaticos, o Instituto Nacional
do Livro (INL).

A Reforma conferiu organicidade ao ensino secundario brasileiro, por meio de
diversas estratégias, como o aumento de cinco para sete anos do curso secundario e
sua divisdo em dois ciclos, a seriagdo do curriculo, a frequéncia obrigatoria dos alunos
as aulas, a implementacao do sistema de avaliacdo discente e a reestruturacdo do
sistema de inspecao federal. Essas estratégias tinham por objetivo formar estudantes
autorregulados e produtivos para atenderem as demandas da sociedade capitalista e
disciplinar que se instaurava, no Brasil, na década de 1930. (DALLABRIDA, 2009).

Nessa Reforma, aponta Dallabrida (2009), as disciplinas cientificas foram
contempladas nos dois ciclos, fundamental, com duragéo de cinco anos, obrigatorio
para todos os estudantes e no complementar, com duracao de dois anos, que tinha a
finalidade de preparar os alunos para o ensino superior. No ciclo fundamental, a
disciplina era ofertada nos dois primeiros anos com a denominacdo de Ciéncias
Fisicas. Nos dois anos do segundo ciclo essa disciplina era desmembrada em Fisica,
Histéria Natural e Quimica. No ciclo complementar, segundo Rocha (2019), a
disciplina de Fisica era obrigatoria para os alunos que desejassem ingressar nos
cursos de medicina, farmacia, odontologia, engenharia e arquitetura.

Ainda de acordo com Rocha (2019), os conteudos de Fisica contemplados na

Reforma Francisco Campos eram Mecanica, Termologia, Optica, Acustica e
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Eletromagnetismo, ministrados de forma introdutoria na terceira série do segundo
ciclo. Ja na quarta série alguns desses conteudos eram aprofundados, sendo
estruturados da seguinte maneira: Mecanica (Cinematica, Estatica, Dinamica e
Gravitagao), de Fluidos e de Termologia (Termometria, Calorimetria, Transformacdes
Gasosas e Leis da Termodinamica). E, por fim, na quinta série eram estudados
detalhadamente os tépicos Ondas Mecanicas, Optica, Magnetismo e Eletricidade. A
Fisica Moderna era apresentada na quinta série de forma superficial, por meio de uma
exposicao sucinta das teorias modernas da Fisica.

Apesar da Reforma Francisco Campos ter sido a primeira a homogeneizar o
ensino secundario e consolidar o ensino das disciplinas cientificas, a educacao
continuou sendo destinada a estudantes oriundos das classes mais altas. A reforma
também afetou os cursos comerciais, que tinham duracao de dois a trés anos. Esses
cursos formavam individuos para trabalhar no comércio e eram regulados pelo
Conselho Consultivo do Ensino Comercial, razdo por que essa modalidade de ensino
também apresentava uma estrutura inflexivel, visto que n&do havia a possibilidade de
transferéncia de cursos comerciais para o ensino secundario. Além disso, 0s cursos
comerciais nao possibilitavam o acesso ao ensino superior, o que oficializou a
dualidade nessa etapa de ensino, pois 0 ensino secundario era reservado a elite
enquanto a outra modalidade era destinada a classe trabalhadora, que n&o tinha a
possiblidade de acessar a mobilidade social proporcionada pela alta educacao, uma
vez que eram legalmente impossibilitados de concorrer a uma vaga no ensino
superior (ROMANELLI, 1986).

Nesse contexto, a Reforma Francisco Campos simbolizou a concretizacéo da
modernizacdo do ensino secundario, o que nao ocorreu no periodo da Primeira
Republica. A ténica dessa reforma se deu pela homogeneizagéo do ensino secundario
a nivel nacional, entretanto, o alto de grau se seletividade fez com que esse nivel de
ensino continuasse sendo um privilégio das classes mais abastadas. Em
contrapartida, a reforma tinha tragcos da perspectiva do Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova, no sentido que a educacgao tinha a fungao de habilitar os individuos
para agirem no contexto societario. E também essa reforma estabeleceu um conjunto
de procedimentos disciplinares como o controle do tempo, a presenga obrigatéria,
seriacdo dos conteudos, etc. Essas normas, segundo Dallabrida (2009), buscavam
implementar uma normatizagcéo do ensino secundario, visando a auto regulagéo do

aluno para se encaixar na “sociedade disciplinar” (FOUCAULT, 1999) que emergia no
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pais. Essas estratégias estavam em consonancia com o contexto social e politico da
época.

Apesar da educacao ter sido ajustada através de decretos de leis impositivos,
as disputas no mundo social, nesse periodo, entre conservadores (militares) e liberais
(constitucionalistas) prosseguia por meio de embates na esfera politica, além das
tentativas de tomada de poder pela esquerda. Esses conflitos contribuiram para
instauracdo de um novo regime, o Estado Novo (1937 — 1945), um regime totalitario
também chamado de getulismo (GEORGE, 2008).

O novo sistema politico substituiu o liberalismo vigente pelo estatismo, o qual
visava o bem-estar social e o nacionalismo econémico. Esse periodo marcou a
transicdo do modelo agrario exportador pelo capitalista urbano (ZOTTI, 2004). Tal
regime impulsionou a consolidagao do capitalismo industrial, que acabou resultando
numa concentragao populacional nas areas urbanas, gerando mudancas significativas
no contexto educacional brasileiro, uma vez que as escolas, segundo Krasilchik
(2000), sempre refletem as mudangas na sociedade, sejam elas politicas,
econdmicas, sociais ou culturais.

Esse regime autoritario foi marcado pelo controle exercido por Vargas sobre
0s meios de comunicagao para que propagassem seu proposito, e quem se opusesse
sofria represarias, pois a midia tinha fungcdo de veicular a ideologia do Estado. A
educacao também foi uma forma de divulgacao do regime autoritario, que tinha como
bases ideolégicas o nacionalismo exacerbado, a aversdao ao liberalismo, ao
comunismo e a valoriza¢ao do ensino técnico-profissional (HENN; NUNES, 2013).

Dando continuidade a politica de nacionalizacao do livro didatico, em 1938 foi
sancionado o decreto-lei n°® 1006, que criou a Comissdo Nacional do Livro Didatico,
que, segundo Zacheu e Castro (2015), tinha por objetivo estabelecer regras para
producao, compra e utilizacao do livro didatico.

Nesse contexto, através de decretos assinados no periodo de 1942 a 1946,
ocorreu a Reforma Capanema, proposta pelo entdo ministro Gustavo Capanema.
Essa reforma, também conhecida como Leis Organicas do Ensino, reestruturaram o
ensino secundario, o primario, o normal, o comercial € o industrial.

De acordo com a Constituicdo outorgada de 1937, o ensino profissionalizante
basico seria destinado as classes menos favorecidas e deveria ficar sob
responsabilidade do setor industrial, sendo criados o Servigo Nacional de

Aprendizagem Industrial (Senai) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial



24

(Senac). A criagao desses Servigos reflete as mudangas na macroestrutura, ficando
explicitada a orientagdo politico-educacional de preparar um maior contingente de
mao-de-obra para as novas funcbdes abertas pela industria, fato que se tornou
relevante no periodo, pois com a Segunda Guerra Mundial, houve contengao de
importacdo de produtos e mao-de-obra pelo Brasil, caracterizando assim, além de
outros fatores, um grande estimulo ao ensino técnico (FREITAG, 1986; ROMANELLI,
1986).

No que concerne ao ensino de Fisica, a Reforma Capanema implicou num
declinio geral das disciplinas cientificas. O primeiro Decreto-Lei, n® 4.244, que tratou
da reforma do Ensino Secundario, deixou nitida a inclinacdo para a formagao

humanistica dos alunos, ao colocar como finalidades dessa modalidade de ensino:

1.Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar e elevar, na formacgao espiritual dos adolescentes, a consciéncia
patriética e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparacao intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacgao especial. (ROMANELLI, 1987, p. 156)

De acordo com essa legislagcéo, o ensino secundario foi organizado em dois
ciclos: o primeiro, denominado ginasial, com duragdo de quatro anos, e 0 segundo,
denominado complementar, com duragao de trés anos. O ciclo complementar era
subdividido em classico e cientifico. No ginasial as disciplinas cientificas ficaram
concentradas no terceiro e quarto ano com a denominacgao de Ciéncias Naturais. Ja
no segundo ciclo a disciplina de Fisica estava presente durante os trés anos do curso
cientifico, enquanto aparecia apenas nos dois ultimos anos do curso classico. Ambos
0s cursos apresentavam grande énfase na area de humanidades, como é possivel

observar no quadro 01.

QUADRO 01 — Estrutura do curso secundario

2° ciclo
Classico Cientifico
Disciplina Séries Disciplina Série
Portugués L, e lll Portugués [, e lll
Matematica L, e lll Matematica [, [Ielll
Francés Optativo Francés lell
Filosofia 1] Filosofia Il
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2° ciclo
Classico Cientifico
Disciplina Séries Disciplina Série

Espanhol lell Espanhol I
Inglés Optativo Inglés lell
Fisica e lll Fisica [, 1 elll
Quimica Ilelll Quimica [, el
Biologia 1] Biologia [I'e lll
Historia Geral lell Historia Geral lell

Historia do Brasil

Historia do Brasil

Geografia Geral lell
Geografia do Brasil | Il
Desenho e lll
Grego (optativo) [, 1Iell
Latim [, e lll

Fonte: Adaptado de Romanelli (1987, p.158)
Além da tendéncia humanistica, essa modalidade de ensino mantinha o

carater propedéutico dos periodos anteriores. Os cursos também nao apresentavam
uma diferenga substancial, ja que tinham muitas matérias em comum. Quanto a
disciplina de Fisica, essa permaneceu tedrica, ja que nao existiam matérias praticas
de experimentagao. Os conteudos que constituiam a ementa de Fisica desse periodo
eram: Introducdo a Fisica, Estatica, Optica Geométrica, Energia Térmica, Energia
Cinética, Energia Elétrica, Fisica Ondulatéria, Campos de For¢cas e Fisica
Corpuscular. Também eram trabalhados alguns tépicos de fisica moderna como
Constituicdo da Matéria e Raios X (ROCHA, 2019).

O programa de Fisica dos cursos do segundo ciclo tinha como carateristica
um ensino de Fisica matematizado, baseado numa matriz de ciéncia neopositivista,
rigida, algoritmica e desconectada da histéria. A finalidade da disciplina de Fisica no
ensino secundario, além de propedéutico, era preparar o aluno para se tornar um
futuro cientista (ROCHA, 2019). Além da questédo curricular, havia o problema da
formacao de professores, pois ndo havia uma quantidade suficiente de professores

formados em Fisica para atender a demanda da disciplina, o que possibilitava que
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outras profissionais ministrassem a disciplina e, de acordo com Krasilchik (1987),
havia muitos professores mal formados que nao tinham dominio da teoria.

Outra consequéncia da Reforma Capanema foi a consolidacdo da dualidade
do ensino secundario. Enquanto os cursos classico e cientifico preparavam os alunos
para o vestibular, os cursos técnicos limitavam os alunos a ingressarem num curso
superior do ramo profissional correspondente. Desse modo, da forma como foi
regulamentado, o ensino profissional contribuiu para a permanéncia do dualismo do
sistema de ensino educacional brasileiro, com uma modalidade de ensino que
viabilizava o acesso ensino superior € outra que preparava para a entrada imediata
no mercado de trabalho, tornando-se, nesse periodo, um “sistema de discriminacao
social” (ROMANELLI, 1986).

2.4 ENSINO DE FiSICA NO PERIODO DE 1945 - 1964

Apds esse periodo ditatorial, o Brasil iniciou um processo de
redemocratizagéo (1945 -1960), o que levou a promulgacéo, em 1946, de uma nova
Constituicao, elaborada em principios liberais e democraticos. No que diz respeito a
educacédo, foi reafirmado o direito de todos a educagdo e a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino primario. Entretanto, como a Constituicdo ndo atribuia total
responsabilidade ao Estado de assegurar o direito a educagdo, uma vez que 0s
recursos investidos ndo eram suficientes para garantir o acesso de todos ao ensino
publico, esse periodo foi marcado pelo incentivo a iniciativa privada de ensino,
atribuindo as industrias o dever de prover ensino primario aos filhos de seus
empregados. (ROMANELLI, 1986).

Essa fase também foi marcada pela criagdo de diversas universidades e
institutos, que visavam a melhoria do ensino no pais, como relata Nardi (2014). A
criacéo do Instituto Brasileiro de Educacgao, Ciéncia e Cultura (IBECC), em 1946,
durante o governo Dutra, foi de grande importancia para o ensino de Ciéncias, ja que
o instituto visava uma melhoria na formacéo cientifica dos estudantes que adentrariam
o ensino superior. Em 1951, foi criado o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico (CNPqg) e da entdo chamada Campanha Nacional de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, que se transformaria na CAPES?.

2 https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1950-1959/decreto-29741-11-julho-1951-336144-
publicacaooriginal-1-pe.html
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Essas instituicbes foram e ainda séo de extrema importancia no financiamento de
eventos de natureza cientifica, contratacdo de professores visitantes, bolsas de
estudos, contribuindo assim para o desenvolvimento do pais. Também contribuiram
para institucionalizagéo do IBECC (1952), que passou, em 1954, a produzir materiais
didaticos para educacao basica, que permitiram a introducédo de uma abordagem
experimental no ensino de Ciéncias, distinta da abordagem memoristica e teérica que
era predominante nos livros didaticos.

Essas acgoes, além de terem sido criadas para o desenvolvimento do pais,
foram resultado da conjuntura do mundo ocidental apds a Segunda Guerra Mundial,
acontecimento que transformou o ensino de Ciéncias ao redor do mundo. Depois do
fim da Segunda Guerra, os cientistas dos paises vitoriosos gozavam de grande
prestigio e viam no campo educacional uma area com grande potencialidade de
possibilitar o acesso ao conhecimento cientifico (KRASILCHIK, 1987).

Assim, diversos paises se preocuparam em rediscutir o ensino das disciplinas
das areas cientificas, entre elas a Fisica. Conforme Garcia (2012), uma das que
causou maior impacto foi a desenvolvida pelos Estados Unidos, que realizaram um
grande investimento na reformulagdo curricular e metodolégica das disciplinas de
Biologia, Fisica e Quimica. Coincidindo com o periodo em que 0s soviéticos
conseguiram colocar o primeiro satélite — Sputinik — em o6rbita, tal fato serviu para o
aceleramento dessas reformas educacionais, sob a justificativa de que assim os
americanos poderiam recuperar a supremacia na exploragédo e tecnologia espacial.
Nesse sentido, ainda segundo esse autor, houve uma retomada da valorizagdo dos
conteudos especificos das disciplinas em detrimento de um ensino focado em
aplicagdes para a vida cotidiana. Esses acontecimentos motivaram o surgimento de
projetos de ensino de disciplinas cientificas como, por exemplo, o Physical Science
Study Committee (PSSC), o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS), o
Chemical Education Materials Study (CHEM Study) e o Chemical Bond Approach
(CBA), que influenciaram de forma significativa o ensino das ciéncias da natureza em
diversas partes do mundo, inclusive, no contexto brasileiro.

Esse periodo no Brasil foi marcado por instabilidades politicas. O modelo
nacional-desenvolvimentista passou a ganhar espaco na esfera econbmica em
oposicdo ao processo de internacionalizacdo da economia possibilitado
principalmente pelo governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), quando empresas

multinacionais se instalaram no Brasil, 0 que em um primeiro momento nao foi



28

percebido como uma ameaga ao projeto nacional-desenvolvimentista (FREITAG,
1986). O acelerado processo de industrializacdo e desenvolvimento econdémico
acarretou sérios problemas para a economia brasileira, uma vez que o crescimento
econdmico promovido por Kubitschek resultou em um agravamento do processo
inflacionario e uma progressiva dependéncia externa, ja que os setores industriais
passaram ter controle da economia nacional.

E nesse contexto que foi aprovada, em 1961, a Lei n° 4.024, que se tornou a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), que passou a vigorar
em 1962, durante o governo de Joao Goulart (1961 — 1964). Nesse documento, a
educacéao foi organizada em trés graus: o primario, o médio e o superior. O grau
meédio, por sua vez, subdividido em ginasial e colegial, compreendia o ensino
secundario, o ensino técnico e o de formacédo do magistério. A estrutura do ensino
secundario colegial se manteve a mesma, sendo removida a divisdo entre o curso
classico e cientifico. Nessa nova organizagao, o ensino secundario se tornou menos
enciclopédico e agora havia a possibilidade dos alunos do ensino técnico se
transferirem para o colegial e poderem continuar seus estudos em nivel superior sem
nenhuma restricdo. Além disso, esse documento difere pelo seu carater
descentralizador que prevaleceu no texto, ja que os Estados podiam anexar
disciplinas optativas ao curriculo minimo. (FREITAG, 1986; ROMANELLI, 1986).

A Lei n®4.024/1961 criou o Conselho Federal de Educagao (CFE), atualmente
denominado Conselho Nacional da Educacdo (CNE), e determinou a criagdo de
conselhos idénticos nos estados, os Conselhos Estaduais de Educacéo (CEEs), os
quais tinham um carater técnico e normativo. Cabia a esses conselhos organizar o
funcionamento das instituicdes federais e estaduais de ensino, além de terem também
a funcéo de definir o curriculo. (QUEIROZ; HOUSOME, 2019).

De maneira geral, a organizacao curricular proposta pelo CFE para os cursos
ginasial e colegial contemplava as disciplinas cientificas. No ciclo ginasial a Iniciagéo
a Ciéncia estava presente nas duas primeiras séries do ciclo e a disciplina de Ciéncias
Fisicas e Biolégicas no ultimo ano, sendo obrigatérias em todas as matrizes
curriculares ginasiais do pais. Com relagao ao ciclo colegial, a disciplina de Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, dependendo da organizagéo da matriz curricular, poderia n&o ser
ofertada, sendo assim possivel perceber que devido a configuragéo do ciclo colegial
as disciplinas cientificas ficaram de certa forma marginalizadas, pois ndo integravam

um nucleo obrigatorio de disciplinas. (ROCHA, 2019).
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Em relagdo as consequéncias da LDB de 1961, Barbara Freitag (1986)
denuncia como esse documento reforcou a manutencdo da estrutura de classes
existente até os dias de hoje no pais, uma vez que o Estado proclamava a
obrigatoriedade do ensino primario, mas nao fornecia condigdes para que os alunos
oriundos das classes mais baixas pudessem permanecer ou mesmo adentrar a
escola. Apesar do governo custear o ensino primario dos alunos mais pobres em
colégios particulares, essa situagao beneficiava mais aos proprietarios dos colégios
do que os alunos que recebiam as bolsas, pois os problemas enfrentados por esses
alunos iam além da escola como, por exemplo, dinheiro para pagar o transporte,
alimentagao, etc. Além disso, o sistema educacional da época continuava a ser
altamente seletivo, pois retinha a maior parte dos alunos da primeira série do primario.
Assim, a LDB né&o contribuiu para corrigir as diferengas sociais, configurando-se como
um documento que continuou a propagar a desigualdade social.

Para Otaiza Romanelli (1986), os promulgadores da LBD de 1961 tinham uma
compreensao limitada da educagdo, ndo a enxergando como um fator de
desenvolvimento essencial do regime democratico. Para a autora, a visdo que
prevaleceu no texto era retrégrada, ligada a velha ordem social aristocratica, que
privilegiava poucos e marginalizava o restante da populagdo, uma vez que o Estado
nao garantia o acesso e permanéncia das classes mais baixas na escola. De acordo
com essa autora, o baixo investimento realizado pelo Estado na educacao implicou
no atraso do desenvolvimento econdmico, pois as restritas oportunidades
educacionais representavam estreitas oportunidades de expansdo econémica. Por
essas razdes, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional ndo conseguiu
formular um programa educacional que correspondesse as necessidades de producao
do pais na época e também ndo conseguiu democratizar o acesso ao ensino.

No contexto politico, apds a aprovacéo da LDB, a contradicdo entre o modelo
nacional-desenvolvimentista e a abertura da economia ao capital estrangeiro se
tornava cada vez mais latente, pois os grupos sociais tinham interesses distintos com
o processo de industrializagdo do pais. De acordo com Saviani (2013), em 1960, a
meta de industrializagdo do pais ja havia sido atingida, o que trouxe a tona as
contradigdes em torno do objetivo alcangado. Por um lado, estavam a burguesia e a
classe média, que buscavam consolidar o seu poder, visto que a industrializagao para

eles era um fim em si mesmo; por outro, se encontravam o operariado e as for¢as de
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esquerda, que viam o processo de industrializacdo como uma etapa, e a partir desse
momento passaram a exigir a estatizagdo das empresas estrangeiras.

Nesse cenario, em 1961, Jodo Goulart assumiu a presidéncia. Oriundo da
classe dominante, mas com base eleitoral operaria, o entao presidente era, conforme
Gongalves (2011), a personificagdo da contradigdo que se instalara no pais. As suas
hesitacbes entre atender as reivindicagcdes da base operaria e a pressao exercida
pelos grupos dominantes permitiram que ele permanecesse algum tempo no poder,
ao mesmo que levaram a sua queda, ocorrida em 31 de margo de 1964 através de
um golpe militar. A tomada de poder pelos militares tinha o objetivo de ajustar a
ideologia politica e o modelo econdbmico, de forma que a ideologia nacional-
desenvolvimentista foi substituida pela doutrina da interdependéncia, que visava
“dirigir e planejar a seguranga nacional, associada ao desenvolvimento do pais,
elementos compreendidos como interdependentes”. (GONCALVES, 2011, p. 2). Essa
ruptura no nivel politico, segundo Saviani (2013a) refletiu no contexto educacional do

pais e por consequéncia no ensino de Ciéncias.

2.5 ENSINO DE FiSICA NA DITADURA MILITAR

O golpe de 1964 causou uma grande ruptura politica, mas nao representou
uma ruptura da ordem socioeconémica, pelo contrario, buscou preserva-la, uma vez
que o discurso dos militares proclamava a restauracao da autoridade, manutencao da
ordem e preservacao das instituicbes. A doutrina interdependente instaurada no
periodo da ditadura militar teve seus principios baseados na Escola Superior de
Guerra (ESG), cuja tarefa prioritaria consistia em formar elites para a solugao de
problemas no pais. O objetivo central da politica nacional, nessa perspectiva, era o
bem comum, constituido por dois valores, a seguranga e o desenvolvimento, que séo
interdependentes, pois as estratégias vinculadas a seguranga nacional estédo
interrelacionadas ao desenvolvimento do pais (GONCALVES, 2011).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento econémico se baseava no modelo do
Estado intervencionista. A estratégia econdmica desenvolvida pela ESG, pretendia
‘reforcar a estrutura econdmica nacional e o seu rendimento, garantindo-lhe a
complementacdo mediante recursos exteriores, ao mesmo passo que busca
enfraquecer o sistema econdémico dos antagonistas considerados”. (GONCALVES,
2011, p. 7 apud ESG, 1972, p.157). Nesse sentido, € possivel perceber que a politica

econdmica proposta pelos militares se aproximava de um capitalismo de Estado.
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Essa mudanca no cenario politico foi resultado de um contexto politico-militar
mais amplo. Apds o término da Segunda Mundial iniciou-se a Guerra Fria, marcada
por um periodo de disputas estratégicas e conflitos n&do diretos entre Estados Unidos
e a antiga Unido Soviética, visando a hegemonia econdémica, politica e militar do
mundo. A Guerra Fria também representou uma divisdo ideoldgica, de um lado a
Unido Soviética buscava implantar o socialismo em outros paises; do outro o Estados
Unidos defendia a expansao do capitalismo. Nesse contexto, o Brasil, durante o
periodo da ditadura militar, era visceralmente um pais antissocialista e, de acordo com
Chassot (2004), se tornou satélite dos Estados Unidos.

Partindo da doutrina da interdependéncia, o governo militar intensificou a ja
incipiente internacionalizagdo do mercado interno, com o intuito de alavancar o
desenvolvimento econbmico do pais. Essa expansao econdmica ocorreu pela
modificagdo dos padrdes de consumo dos grupos dominantes. A modernizagado do
Brasil, nesse periodo, se deu pela instalacdo de multinacionais, que observaram o
padrdo de consumo das classes mais altas e passaram a atendé-las. Gerando
condicbes politicas e sociais que beneficiaram essa forma expansao, uma das
estratégias utilizadas para manter os acordos e grandes lucros das empresas
multinacionais foi o congelamento dos salarios dos trabalhadores, fazendo com que a
modernizacao no Brasil tenha sido um processo que permitiu a dominacao do controle
do setor interno pelo externo. (FREITAG, 1986; ROMANELLI, 1986).

Nesse contexto politico, segundo Romanelli (1986), a educacéo foi concebida
como um fator de desenvolvimento e, devido as profundas mudancas ocorridas na
economia e na sociedade brasileira, reformas estruturais no sistema educacional
foram realizadas, que provocaram uma crise estudantil no periodo militar. A autora
destaca dois fatores que ocasionaram essa crise estudantil, o processo acelerado de
industrializagao e a deterioragdo dos instrumentos convencionais de ascensao social
da classe média.

Em relacdo ao primeiro fator, a industrializagdo acelerada gerou a criagéo de
mais empregos, que necessitavam de méao de obra qualificada para implementagéo
da infraestrutura necessaria, além de todo esquema burocratico, que exigia um amplo
conjunto de servigos. Quanto ao segundo fator, a classe média, que anteriormente
ascendia socialmente por meio de poupancas, investimentos em pequenas empresas,
abertura de pequenos negdcios, entre outras estratégias, que se tornaram cada vez

mais estreitas, por causa do processo de expansao econémica, percebeu que a sua
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mobilidade social passasse a ser atrelada a ocupacéao de profissdes liberais no setor
privado.

Nesse periodo foram assinados os acordos entre o MEC e a Agency for
International Development (AID), comumente conhecidos pelo nome de ‘Acordos
MEC-USAID3, que propunham uma assisténcia técnica e cooperagao financeira a
organizacdo do sistema educacional brasileiro, para que esse se adequasse ao
modelo capitalista de desenvolvimento que se intensificava no pais. Por estes
acordos, também foram langadas as bases das reformas que definiram a nova
legislagao educacional brasileira.

Nesse periodo, especificamente, em 1966, de acordo com Zacheu e Castro
(2015), foi criada a Comisséo do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED). Essa
comissao dispunha de recursos suficientes para a producdo e distribuicdo de 51
milhdes de livros didaticos para o ensino fundamental. Entretanto, com o aumento da
entrada de alunos no sistema educacional nessa época, houve um aumento no
numero de alunos que n&o poderiam pagar por seus materiais didaticos. Para
solucionar essa situacao, em 1967, foi criada a Fundagao Nacional do Material Escolar
(Fename), que produzia e distribuia materiais didaticos a prego de custo para todo o
Brasil. Em 1971, o INL criou o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental
(Plifed) para assumir as atividades da COLTED.

O estreitamento das relacbes capitalistas advindas do modelo
interdependente impactou no entendimento de qual seria a funcdo da educacao na
sociedade, tendo sido atribuido a ela um papel significativo no desenvolvimento e
preservacao dessas relagdes. Essa compreensao da fungdo da educagdo como um
elemento de desenvolvimento econémico se baseou na Teoria do Capital Humano,
que surgiu na década de 1950 com os estudos de Theodore Schultz.

Para Schultz (1961), a educacdo é essencial para o desenvolvimento
econdmico, de forma que investimentos realizados na educacado podem aumentar as
taxas de produtividade do trabalhador e contribuir para a expansdao econémica do
pais. Para ele, o capital humano sdo as habilidades ou aptiddbes que podem ser
adquiridas através da educacao e conferem ao individuo a possibilidade de aumentar

sua renda e produtividade. Assim, muito do que é considerado consumo, na realidade

3 Uma anélise dos acordos MEC USAID pode ser obtida em Tavares, José Nilo. Educacdo e Imperialismo no
Brasil. Educagdo e Sociedade. Campinas, n.7, set. 1980, p. 5-52.
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se constitui como investimento em capital humano, como por exemplo, gastos com
educacao, saude, treinamentos no local de trabalho etc.

Desse modo, o investimento no capital humano pode ser entendido como um
investimento na melhoria da qualidade do esfor¢co humano, que resulta no incremento
de sua produtividade. Schultz divide esses investimentos em cinco principais

categorias:

[...] (1) recursos relativos a saude e servigos, concebidos de maneira ampla
de modo a incluir todos os gastos que afetam a expectativa de vida, o vigor a
capacidade de resisténcia, e o vigor e a vitalidade de um povo; (2)
treinamento realizado em no local de emprego, incluindo-se os aprendizados
a velha maneira organizados pelas firmas; (3) educagdo formalmente
organizada nos niveis elementar secundario e de maior elevagao; (4)
programa de estudos para adultos que nao se acham organizados em firmas,
incluindo-se os programas de extensdo, notadamente no campo da
agricultura; e (5) migracéo de individuos e de familias, para adaptar-se as
condigdes flutuantes de oportunidades de emprego. (SCHULTZ, 1973, p. 43).

Ao lado desses aspectos qualitativos dos recursos humanos, o autor também
reconhece haver uma dimensdo quantitativa, como o numero de pessoas que
adentram no mercado de trabalho, o numero de horas trabalhadas. Entretanto, em
sua teoria, maior importancia é dada as categorias qualitativas, que, em sua visao,
explicavam o crescimento econdmico dos paises desenvolvidos. Desse modo, Schultz
afirma que investimentos em capital humano, especialmente na educacao, elevam
substancialmente a produg¢ao de capitais ndo humanos — bens consumiveis — e renda,
uma vez que, para o autor, os individuos se tornam capitalistas a partir do momento
que adquirem capacidades e conhecimentos que tém valor econémico.

Essa tendéncia educacional, segundo Saviani (2013), se tornou popular no
Brasil no periodo do golpe militar, e se difundiu entre técnicos da economia, das
finangas, do planejamento e da educagao. Essa popularidade da Teoria do Capital
Humano se manifestou na legislagdo, que incorporou 0s seus principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, afetando tanto o ensino médio quanto o
ensino superior.

Tendo como referéncia esses principios, os militares implementaram um
conjunto de medidas para adequar o sistema educacional brasileiro as exigéncias do
capital externo. Tais medidas resultaram na reforma do ensino superior instituida pela
Lei n° 5.540, de 1968, que inclusive modificou o processo de acesso ao ensino

superior, e na reforma do ensino se segundo grau, pela Lei n° 5.692, de 1971, que
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nesse trabalho merecera maior atencao por ter impactado diretamente no ensino das
disciplinas cientificas no contexto da educagao basica.

A Lein® 5.692/71 foi desenvolvida por um grupo de intelectuais e tecnocratas,
que, de acordo com Freitag (1986), passaram a usufruir do novo modelo politico-
econdmico do pais, que, ao mesmo tempo que necessitava de consumidores dos
bens duraveis produzidos pelas multinacionais, excluia as classes subalternas da
participagdo econbmica. Nessa perspectiva, Romanelli (1986) aponta que os
investimentos realizados pelas grandes metropoles na educagdo em paises
subdesenvolvidos tiveram a finalidade de moldar os habitos de consumo da classe
alta e, simultaneamente, através do ensino, preparar trabalhadores de baixo nivel, o
que consequentemente gerou uma dependéncia cultural, mecanismo de reforgo de
dependéncia econdémica e politica de outros paises.

Desse modo, a educacao, além de ter a funcdo de preparar os individuos
para o mercado de trabalho, passou a ser um instrumento de controle e disciplina das
classes baixas. Vale a pena ressaltar que, segundo Dantas (2015), a AID foi
idealizadora da reforma educacional brasileira, com a justificativa apresentada pelo
CFE que os CEEs nao possuiam competéncia para elaborar um projeto educacional
nacional que estivesse em consonancia com a sociedade capitalista que se
consolidou no pais.

A interferéncia do AID na reforma educacional brasileira ocorreu por meio de
seus conselheiros no Brasil, Jonh Hilliard e Rudolph Atcon, que apresentaram uma
proposta educacional que prezava a relagao de eficiéncia dos recursos empregados
e a sua produtividade. Para tanto, era necessario aperfeicoar os conteudos e técnicas
de ensino, além de possibilitar a formagao de professor através dos meios de
comunicacédo de massa em um periodo mais curto, fora do regime escolar. (DANTAS,
2015).

Visando atender a essa expectativa, um Grupo de Trabalho foi criado pelo
entdo presidente Emilio Médici, através do Decreto n° 66.600, de 20/05/1970, com a
missédo de “estudar, planejar e propor medidas para a atualizagdo e expansao do
Ensino Fundamental e do Colegial”. Composto por nove integrantes: José de
Vasconcellos, Valnir Chagas, Aderbal Jurema, Clélia de Freitas Capanema, Eurides
Brito da Silva, Geraldo Bastos da Silva, Gildasio Amado, Magda Soares Guimaraes e
Nise Pires, apés 60 dias de trabalho o Grupo de Trabalho enviou seu relatorio e um
anteprojeto de lei. (DANTAS, 2015)
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Em 11 de agosto de 1971 foi aprovada a Lei n°® 5.692, que fixou as diretrizes
de primeiro e segundo graus, reformando o ensino primario e secundario no pais.
Assim, os ciclos primario e ginasial passaram a compor o primeiro grau, e o colegial
passou a ser denominado segundo grau.(ROCHA, 2019).

Além dessa mudanga estrutural, segundo Freitag (1986), a nova legislagéo
também inovou em outros aspectos. O primeiro aspecto dizia respeito a
reestruturagao do ensino de acordo com o modelo da escola integrada, definindo um
nucleo de matérias comuns obrigatorias e varias matérias optativas de escolha do
aluno. O segundo aspecto se refere a extensao definitiva da obrigatoriedade do ensino
primario de quatro para oito anos, gratuito em escolas publicas, ou seja, cobre a faixa
etaria dos sete aos 14 anos. Ja o terceiro aspecto tratava da regulamentagdo do
ensino supletivo, que possibilitava a escolarizagédo de jovens e adultos que nao a
tiveram na idade correta. Por fim, o quarto e ultimo aspecto se referia a mudanca de
objetivo da formagdo do aluno no segundo grau, que passou a ter carater
exclusivamente profissionalizante, ao invés de preparar os alunos para o vestibular.

Romanelli assinala que, apesar da Lei n° 5.692 instituir que a finalidade do
segundo grau seria a formagao para a aquisigdo de habilidades que conferissem ao
estudante um status de empregabilidade, o que em tese deveria ter eliminado o
dualismo existente entre a escolas da rede publica e privada, isso ndao ocorreu, pois a
rede privada de ensino, de maneira geral, continuou, utilizando-se de brechas
curriculares, preparando seus estudantes para o ingresso no ensino superior,
mantendo assim matrizes curriculares de carater propedéutico. Além disso, € possivel
observar que com a obrigatoriedade do primeiro grau, essa legislagao visava preparar
recursos humanos para o mercado de trabalho a partir educacao basica. Assim, a
expansao do ensino superior poderia ser realizada de forma contida, uma vez que os
estudantes, ao concluirem o primeiro grau, ja estariam em condigdes de ingressar no
mercado de trabalho. Por outro lado, a conclusdo do segundo grau objetivava a
formacado técnica capaz de garantir as condigdes essenciais para o exercicio da
profissao.

A organizagao do curriculo ficou a cargo do CFE, que foi incumbido de fixar
as disciplinas do nucleo comum para cada nivel, definindo seus objetivos e amplitude,
e também por decidir o0 minimo a ser cobrado em cada habilitagdo profissional do
segundo grau. Ja os CEEs ficaram responsaveis por definir as disciplinas optativas

que comporiam o curriculo de seu Estado. As disciplinas do nucleo obrigatério eram
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Educacdo Moral e Civica, Educagao Fisica, Educagado Artistica e Programas de
Saude, tanto no curriculo do primeiro quanto do segundo grau. Em relagao a duragéo
e cargas horarias dos ciclos, a organizagao se deu da seguinte maneira: o Primeiro
Grau tinha duragédo de oito anos e uma carga horaria de 720 horas anuais, € 0
Segundo Grau uma duragédo de trés ou quatro anos com uma carga horaria que
variava de 2.200 horas a 2.900 horas.

Em sintese, o curriculo do Primeiro e do Segundo Grau era composto em
parte por uma formagéo geral e outra especifica. A educagéo geral tinha por objetivo
proporcionar uma base comum de saberes, que era predominante do Primeiro Grau.
Ja a formacao especifica, no Primeiro Grau, pretendia sondar aptiddées para o
mercado de trabalho com matérias incluidas nas séries finais, enquanto o Segundo
Grau visava predominantemente a habilitacdo técnica profissional. Desse modo, as
disciplinas de carater profissionalizante ocupavam a maior parte da matriz curricular.
Vale a pena ressaltar que os cursos profissionalizantes deveriam ser estabelecidos a
partir da demanda do mercado, atendendo a levantamentos realizados regularmente
para identificar as areas mais carentes de profissionais (ROMANELLI, 1986).

No que concerne ao ensino de Ciéncias, de acordo com Rocha (2019), sua
abordagem, nas séries iniciais do Primeiro Grau, deveria ser desenvolvida em forma
de atividades que contemplassem a Iniciagcdo as Ciéncias. Nas séries finais desse
ciclo, entretanto, o ensino de Ciéncias era abordado por meio de areas de estudos,
incluindo Matematica durante todo o trajeto formativo. No Segundo Grau sua ofertada
era feita em forma de disciplina - Ciéncias Fisicas e Bioldgicas - com énfase
profissionalizante.

Como a proposta de ensino dessa legislagéo priorizava o geral em detrimento
do especifico, a disciplina de Fisica ndo tinha um espago como na LDB de 1961. No
entanto, a lei previa que a disciplina de Ciéncias Fisicas e Biologicas poderia ser
lecionada com énfases experimentais na formacao especial, em conformidade com a
habilitacdo profissional pretendida. Diante disso, Rocha (2019) aponta que a
participacdo da Fisica escolar foi consideravelmente reduzida na matriz curricular,
pois a legislagéo priorizou a abordagem de componentes tematicos.

Nessa perspectiva, a matéria de Ciéncias poderia ser especificada em
Biologia, Fisica e Quimica, que poderiam ou n&o ser escolhidas para o curriculo das
escolas. Dessa forma, a presenca da Fisica na matriz curricular estava vinculada a

uma abordagem pratica, caso contrario, dificiimente estaria presente em alguma
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proposta curricular. Na rede publica de ensino, nesse periodo, a disciplina escolar de
Fisica adquiriu um viés instrumental, enquanto na rede das escolas privadas, de
maneira geral, a disciplina continuava a ser apresentada de forma a atender o objetivo
dos seus alunos, que era a aprovacao no vestibular. Movida por um vestibular que
privilegiava a memorizagao e a habilidade em resolver, em curto intervalo de tempo,
testes que envolviam situacdes de aplicacdo imediata, essa visao utilitaria do
conhecimento cientifico implicou, de um modo geral, numa abordagem limitada do
ensino de Fisica que nao contemplava questdes amplas do campo da ciéncia.

No entanto, especificamente no caso das disciplinas cientificas, a expansao
do acesso a educacgao veio acompanhada de problemas. Segundo Romanelli (1986),
o CFE criou uma superestrutura na dimensao tedrica que esbarrava nas condigcoes
limitantes de infraestrutura, tais como a falta de professores qualificados, de materiais
de trabalho, a prépria estrutura das escolas para atender os projetos curricular etc.

A resposta do governo para resolver o problema da insuficiéncia de
professores de ciéncias, segundo Krasilchik (1987), foi a institucionalizagédo da
licenciatura curta através da Resolugao 30/74. Nascimento (2012) aponta que as
licenciaturas curtas duravam o periodo de dois anos, os professores habilitados eram
minimamente qualificados para ensinar um bloco de disciplinas e, se desejassem,
posteriormente, poderiam realizar uma complementacao na area de docéncia. Nessa
perspectiva, o preceito vigente era que valeria mais uma formacgao aligeirada do que
formacao alguma, uma vez que profissionais de diversas areas atuavam no nivel
secundario por meio dos exames de suficiéncia. A maior parte desses profissionais
ndo tinha o minimo de qualificacdo para lecionar na educacgdo basica. E nesse
contexto que surgiu no setor Ciéncias e Matematica a figura do professor polivalente
ja comentado anteriormente.

Krasilchilck (1987) analisa que essa medida s6 agravou a crise do ensino de
Ciéncias, visto que os professores com essa formacao apenas reproduziam o ensino
tradicional que tiveram, aplicando uma metodologia baseada na memorizacao através
de aulas expositivas ou textos, de forma que o conteudo basicamente era utilizado
pelos alunos apenas na época das provas. A autora ainda relata que esses docentes
eram formados em escolas sem estrutura e corpo decente qualificado, com muitos
deles nunca tendo entrado em um laboratério durante o seu periodo de formagao.
Para Krasilchilck (1987), essa formagao aligeirada tornou o livro didatico um recurso

central nas aulas de ciéncias, pois a desqualificacdo dos docentes das disciplinas
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cientificas os tornava altamente dependentes dos livros para suprir suas deficiéncias
em relagdo ao conteudo.

A esse respeito, Rosa e Rosa (2012) ponderam que, apesar de todos os
recursos investidos para a melhoria do ensino de Ciéncias no brasil, resultando na
producao de diversos materiais didaticos, promogao de treinamentos de professores
da educacgao basica, constituicdo de grupos de pesquisa em ensino de Ciéncias e a
criagcao dos primeiros programas de pds-graduacgao stricto sensu em ensino de Fisica,
a rigidez com que foi implementada a Reforma do Ensino Basico pela Lei n°
5692/1971, sobretudo a obrigatoriedade da formacgao profissional em nivel de
segundo grau e a ampliagdo do numero de vagas nas escolas, fez com que essas
acdes para melhoria do ensino de Ciéncias nao fossem o suficiente para contornar os
problemas estruturais da educacgao.

De acordo com Romanelli (1986), o ensino de Ciéncias durante o periodo da
ditadura militar teve um carater profissionalizante. Entretanto, a almejada
profissionalizagdo através do ensino médio ndo chegou a se concretizar, pois a
proposta da Lei n® 5692/1971 esbarrou com a precaria infraestrutura da maior parte
das escolas brasileiras. Ao contrario do pressupostos da propria fundamentacao
tedrica da Lei, a Teoria do Capital Humano, o Estado n&o investiu de forma suficiente
da capacitacao de professores para as disciplinas profissionalizantes, em laboratérios,
bibliotecas e na aquisi¢ao e distribuicao de materiais didaticos, fatores essenciais para
uma politica publica que visasse assegurar uma educagéo publica de qualidade e
gratuita.

A consequéncia para as disciplinas cientificas desse periodo foi o
esvaziamento curricular, uma vez que se abriu mao do ensino disciplinar em prol de
um projeto curricular mais amplo. Em contrapartida, a rede privada de ensino nao
adotou a perspectiva profissionalizante para o segundo grau, e nela as disciplinas
cientificas continuaram a ter um carater instrumental, tendo como principal objetivo
preparar os estudantes para os exames vestibulares, ocasionando a proliferacao de
cursinhos pré-vestibulares, o que deixou o0 acesso a universidade ainda mais elitizado.
Além disso, houve a expansao desordenada das instituicdes de ensino superior, o que
acabou gerando uma perda da qualidade do ensino.

Rocha (2019) aponta que no inicio da década de 1980 ja se reconheciam as
contradicbes da implementacdo da Lei n° 5692/1971. A partir disso, em 1982 foi

promulgada a Lei n° 7044/1982, que aboliu a compulsoriedade profissionalizante do
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ensino de segundo grau. Em virtude disso, o CFE revogou a Resolugéo n° 08/1971,
que se tornou incompativel com a nova Lei, o que se deu por meio da publicacédo do
Parecer n° 785/1986 e da Resolucdo n° 06/1986. Essa Resolugao reestruturou o
nucleo comum curricular das disciplinas cientificas, desmembrando Matematica de
Ciéncias e tornando obrigatéria a oferta das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia.

De acordo com Fiod (1983), o objetivo da Lei n°® 7044/1982 néao era reformar
0 segundo grau, mas sim devolver a ele sua fungao intrinseca, que era preparar o
aluno para ingressar no ensino superior. Segundo a autora, o segundo grau, desde
sua origem, sempre esteve ligado ao ensino superior, € mesmo com a tentativa de
dissociagado por meio da Lei n° 5692/1971, ndo se eliminou o carater pré-superior
desse nivel de ensino. Além disso, Fiod salienta a incapacidade do Estado em
preparar o individuo para o mercado de trabalho. Desse modo, a Lei n® 7044/1982
alterou dispositivos da lei 5692/1971 de forma que esse nivel de ensino pudesse voltar
a desempenhar sua fungao historica.

Nesse periodo também houve alteragdes no contexto escolar. Em 1983, a
Fename foi integrada a Fundagao de Assisténcia ao Estudante (FAE), que passou a
administrar o Plifed, o qual, em 1985, deu lugar ao Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Esse programa foi progressivamente delineando a inser¢cdo de
novos conteudos nos livros didaticos e possibilitando a participagao de professores na
escolha do material a ser utilizado (ZACHEU; CASTRO, 2015).

Integrante do nucleo comum de disciplinas constituintes do segundo grau ao
longo da histéria da educacgdo brasileira, nesse contexto, a disciplina de Fisica
assumiu uma finalidade de ensino propedéutica. Fortemente influenciada em um
primeiro momento pelos livros didaticos franceses e depois pelos materiais didaticos
norte-americanos, os acontecimentos das décadas de 1960 a 1980 marcaram e
consolidaram a forma com que seus conteudos passaram a ser desenvolvidos,

tornando-se uma tradigdo que permanece até os dias de hoje.

2.6 ENSINO DE FiSICA POS-DITADURA

O processo que encerrou a ditadura militar (1964-1985) no Brasil foi permeado
por diversos conflitos, que culminaram na reorganizagao da sociedade civil. Direitos
formais foram reestabelecidos, o que caracterizou um processo de transigao

democratica. Nesse sentido, se faz necessario entender como se constituiu a
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reorganizagao da sociedade democratica brasileira para melhor compreensao do seu
impacto no campo educacional.

A palavra democracia ocupou um lugar de centralidade no campo politico no
decorrer do século XX. Esse termo pode ser entendido, em sua significagao literal
como “o poder popular ou governo do povo”. (WOOD, 2007, p. 418) e sob essa dtica,
a democracia, em seu sentido pleno, segundo Wood (2007), € um sistema
incompativel com o capitalismo.

No sistema capitalista, segundo esse autor, € possivel apenas uma
“‘democracia formal”’ , que se limita a protecao dos diretos individuais, uma vez que o
capitalismo é calcado na acumulagao de capital e se subordina as leis do mercado
para regular as condigdes basicas de sobrevivéncia, privilegiando a reprodugéo social,
sendo esta sua condicao irredutivel. Assim, o capitalismo entra em conflito com a
democracia, pois, como aponta Zientarski e Pereira (2012), o sistema capitalista além
de simbolizar um governo de classe pelo capital também limita o poder do povo.

Por outro lado, Minto (2013) aponta que a democracia se configura como um
conjunto de mecanismos indispensaveis a constituicdo do Estado capitalista. Dessa
forma, a sociedade capitalista instrumentaliza a democracia, tornando-a uma
democracia formal, com o objetivo de legitimar as relagdes dominantes de poder, que
a priori sao distintas de qualquer ideal de igualdade.

E com as caracteristicas da sociedade capitalista que ocorreu o processo de
redemocratizagao do Brasil. Nesse sentido, a democratizacdo do Brasil pds-ditadura

militar, de acordo com Minto (2012, p. 247), trata-se de um

[...] processo histérico, comum as sociedades de classes, mas peculiar e caracteristico
das sociedades capitalistas, que coloca em processo permanente de conflito, classes
e fragbes de classes que se organizam para a defesa dos seus interesses. Nao se
trata de um conjunto de valores e praticas independente das condi¢cdes sociais
vigentes. A democratizacdo, nesse sentido de conflito e lutas concretas, acena com a
possibilidade da mudanca social.

Nesse sentido, Minto (2012) assinala que a redemocratizagao do Brasil pos-
ditadura militar ocorreu de forma singular. A meta de democratizagédo era um objetivo
em comum das classes sociais, no entanto, essa meta ocultava uma contradicdo de
interesses. Assim, na década de 1980 estavam em um curso dois processos
contraditorios de democratizacéo do pais. De um lado, estavam as classes populares,
que lutavam pela conquista de direitos sociais e a possibilidade de uma participacao

efetiva nas decisdes sobre as grandes questdes nacionais. De outro, a classe



41

dominante, que pretendia preservar a ordem social vigente, mesmo que fossem
obrigados a concordar com uma mudanga em sua configuragéo geral, de um regime
ditatorial para um Estado democratico.

A incompatibilidade desses processos encontrava-se em suas bases de
sustentacao. O primeiro projeto, ligado as forgas de esquerda e as classes populares,
propunha, através da democratizagdo, uma mudanca radical na estrutura de classes.
Ja o segundo, defendido pela classe dominante, propunha uma abertura democratica
assentada na heterogeneidade das classes. Nesse sentido, para os interesses da
burguesia, a democratizagao representava uma oportunidade de reformar o Estado e
manter seu status de controle econémico e politico sobre a populacao.

De acordo com Kinzo (2001), a transicdo democratica no Brasil foi um
processo lento e gradual, ao longo de 11 anos. O processo de democratizagao pode
ser dividido em duas fases: a primeira, de 1974 a 1982, caracterizada pelo dominio
militar numa tentativa de reforma do regime; a segunda, de 1982 a 1985, também
marcada pelo dominio militar, mas com o retorno dos politicos civis a vida publica.

A primeira fase do processo de democratizagdo, segundo Kinzo (2001),
ocorreu devido a trés fatores: o processo eleitoral, o conflito interno dentro das forcas
armadas e a emergéncia de sérios problemas econdmicos. Em relagdo ao processo
eleitoral, em 1974, foram realizadas elei¢des para o Congresso Nacional, que
renovaram o Senado federal e a Camara de Deputados. Quanto ao conflito interno
das Forgas Armadas, a liberalizagao das eleigdes tinha por objetivo retirar os militares
da vida publica a fim de preservar a instituicdo, entretanto, a iniciativa do presidente
Ernesto Geisel intensificou o conflito dentro das Forcas Armadas, pois havia
integrantes da instituigdo que eram totalmente contra a abertura do regime. No que se
refere aos problemas econdmicos, o “milagre econémico”, na década de 1970, dava
sinais de esgotamento, pois o endividamento gerado no periodo de 1967 a 1973
fragilizou a economia nacional, resultando na reducédo do padrao de vida da maior
parte da populagdo, desemprego estrutural, alta inflagdo etc. E nessa época que o
movimento operario retorna a vida politica nas lutas sindicais.

Ja a segunda fase da transigdo democratica € marcada pelas eleicbes de
1982. Partidos politicos foram criados e mais politicos civis obtiveram espac¢o na cena
politica, com apoio popular. O episddio marcante do processo democratico ocorreu
em 1984, quando o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) tentou

mudar as regras de elei¢do, propondo uma emenda constitucional que tinha por
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objetivo reinstaurar as eleigdes diretas. Com intuito de obter apoio popular, o Partido
lancou a campanha das “Diretas Ja”. Apesar da pressao popular, a emenda foi
derrotada no Congresso. Assim, um Colégio Eleitoral, formado pelo Congresso
Nacional, que tinha uma grande representagdo de setores ligados ao regime militar,
em 15 de janeiro de 1985, escolheu Tancredo Neves como presidente da Republica.
Minto (2012) aponta que a derrota da emenda simbolizou a conciliagdo entre setores
democraticos e setores que apoiaram a ditadura (KINZO, 2001).

E nesse contexto que ocorreu a transicdo democratica do Brasil. No que se
refere a esfera politica, a partir de 1985 se inaugurou uma intensificagdo da
democratizagdo. A expresséao do retorno a democracia foi a promulgagéo de uma nova
Constituicao, no ano de 1988. A elaboragao da Constituicdo Federativa Nacional, de
acordo com Kinzo (2011), se deu em meio a embates entre grupos antagbnicos
buscando seu espago no arranjo social politico e econdmico. Em relagdo ao produto
da Constituicdo, embora contendo varias imperfei¢gdes, significou um grande avancgo,
uma vez que os mecanismos representativos de uma democracia foram assegurados.

O processo de abertura democratica permitiu que, na década de 1980,
emergissem outras teorias educacionais que contrapunham a Teoria do Capital
Humano. Foi nesse periodo que emergiram as teorias sobre a educagdo contra
hegeménicas, isto é, teorias que, ao invés de servir aos interesses da classe
dominante, procuravam se articular com os interesses das classes populares. Nesse
sentido, surgem a pedagogia critico-social dos conteudos, de José Carlos Libaneo; a
pedagogia histérico-critica, de Dermeval Saviani; a tese da produtividade da escola
improdutiva, de Gaudéncio Frigotto, entre outras. Essas teorias foram essenciais “para
essa recuperagcao da escola como espaco de contradigdes, de materializacdo dos
conflitos de classe, ndo sendo nem apenas reprodutora das relagbes sociais
constituidas, nem absolutamente autbnomas com relacao a elas.”(MINTO, 2013, p.
251).

Desse modo, nesse periodo, foram debatidas muitas ideias que se referiam a
qualidade da educagao. Alguns desses debates se consolidaram na Constituicdo de
1988, como, por exemplo, o direto de todos a educagao, que deve ser assegurado
pelo Estado e pela familia. Na Carta Magna, a educagao, além de qualificar para o
mercado de trabalho, deve preparar o individuo para o exercicio da cidadania. A
Constituicao reafirma a obrigatoriedade do ensino em oito anos, colocando como meta

a ser alcangada a progressiva universalizagao do ensino meédio gratuito, o que so se
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concretizou com a Emenda Constitucional n® 59/2009, determinando que a educacao
basica, seja obrigatoria e gratuita dos quatro aos dezessete anos e assegurando a
oferta gratuita para aqueles que néo tiveram acesso na idade certa.

Além do aspecto da universalizagao do ensino, a Constituicdo contemplou os
principios de liberdade, igualdade, pluralismo de ideias, valorizagéo dos profissionais
da educacgao, gestdo democratica, melhoria da qualidade do ensino, financiamento da
educacgado. Essas concepgdes representaram um grande avango para a sociedade
brasileira. Com vista a atender os aspectos contemplados na Constituicao, na década
de 1990 deu-se iniciou ao processo que resultou na promulgacéo de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que referenda a Constituicao.

De acordo com Aranha (2006), apés um intenso periodo de estudos, debates
e pré-projetos, dois projetos da LDB tomaram forma consistente. O primeiro foi
resultado de um amplo debate da Camara dos Deputados com a participacdo da
sociedade civil, principalmente, no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, que
era composto por varias entidades ligadas a educagdo. O segundo, atribuido ao
senador Darcy Ribeiro, com apoio do Ministério da Educacéo, passou a ser discutido
em paralelo no Senado Federal e aprovado em 1996. Os defensores do segundo
projeto achavam que o primeiro projeto era demasiadamente longo — com 172 artigos
— e corporativista. Por outro lado, o projeto aprovado foi considerado vago demais.

A nova LDB foi sancionada em 1996 com o n° 9394 e, segundo Aranha (2006),
foi taxada como neoliberal, pelo fato de ndo assegurar a democratizagéo da educacgao,
principalmente porque o estado incumbiu o setor privado de parte de suas obrigagdes,
como por exemplo, ao indicar que a educacdo profissional ndo se encontraria
vinculada a educacao formal. Vale a pena salientar que a Lei aprovada se deu no
ambiente conservador que constituia o quadro legislativo do momento.

Coerentemente, essa LDB referenda, em seu artigo 3°., os principios de
ensino contemplados na Constituicao e no que se refere aos principios e finalidade da

educacao, definiu que

A educagao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho. (BRASIL, 2005)

A educacéao basica na LDB é constituida pelos seguintes niveis de ensino:

educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. Todos os niveis de ensino
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devem ser organizados em séries anuais e o ensino fundamental e médio devem ter
uma carga horaria anual minima de 800 horas (BRASIL, 2005).

Em relagao a organizacgao curricular, a LDB é bem flexivel. O art. 26 determina
que o ensino fundamental e médio devem ser organizados a partir de uma base
nacional a ser complementada por uma parte diversificada, que fica a cargo de cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar. A base nacional curricular deve
obrigatoriamente abranger os estudos da Lingua Portuguesa e da Matematica, e
também deve contemplar o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica. De acordo com o Art. 27 os conteudos curriculares que compdem a

educacéao basica devem seguir as seguintes diretrizes:

| — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il — consideragdo das condi¢cdes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

[l — orientag&o para o trabalho;

IV — promogao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nao
formais.

Essas diretrizes tém por objetivo orientar como deve ser conduzida a
abordagem geral que permeia todos as disciplinas para que se contemplem os
principios educacionais da Constituicdo de 1988.

A LDB de 1996, além de ter sido elaborada a partir de valores democraticos,
se constituiu, também, de acordo com Mello (2014), no contexto da sociedade do
conhecimento. Nesse sentido, a autora afirma que para que o individuo se adapte a
sociedade, esse deve ser criativo, participativo, produtivo e responsavel no novo
contexto tecnoldgico. Assim, o individuo deve aprender a lidar com informagao
disponivel, utilizar o conhecimento para resolver problemas, ser autbnomo para tomar
decisdes etc.

De acordo com essa perspectiva, a autora afirma que a acumulagao do
conhecimento erudito era adequada as sociedades passadas. Na sociedade atual, a
aprendizagem deve possibilitar que o individuo possa operar e aplicar o conhecimento
adquirido na tomada de decisdes. A essa mobilizagcdo do conhecimento se deu o nome
de competéncias. Esse entendimento da forma de como o conhecimento deve ser
produzido e distribuido é fruto das condigdes econbmicas que permeiam a sociedade

capitalista.
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Segundo Mello (2014), a Organizagao para a Cooperagéao e Desenvolvimento
Econbémico (OCDE), na década de 1990, fez indicagdes dos rumos que inovagao
educacional deveria tomar para membros e ndo membros da Organizagao. A partir de
avalicdes internacionais e debates entres varios paises sobre as inovagdes que a
atual sociedade demanda da educagao, a OCDE orienta que organizagao curricular
pedagodgica deve se basear no conceito de competéncia e habilidades. Essa
referéncia de organizagéo curricular foi adotada por diversos paises, inclusive, o
Brasil.

Pecanha (2002) critica esse modelo educacional baseado na pedagogia das
competéncias. Para a autora, a pedagogia das competéncias € uma atualizagao da
Teoria do Capital do Humano, pois sua finalidade é desenvolver estruturas cognitivas
e comportamentos flexiveis exigidos pela sociedade capitalista. Nesse contexto, os
conteudos disciplinares sao ensinados numa perspectiva de aquisicdo de
competéncias e habilidades para o mercado de trabalho.

Sob essa otica, Oliveira e Almeida (2009) apontam que a educagao
influenciada pela sociedade capitalista passou do plano social para o plano individual.
Assim, o individuo deve buscar a qualificacdo para adquirir um status de
empregabilidade — visto que o desemprego estrutural € uma realidade —, pois a
sociedade do conhecimento exige competéncias cognitivas complexas para a
insercao no individuo no mercado de trabalho. As autoras apontam que nesse cenario
a educacao é vista como um produto de carater mercadoldgico. Nesse sentido, a
educacao perde sua dimensao critica e emancipadora e prepara o individuo apenas
para reproduzir as relacdes de capital.

E no contexto desses embates ideoldgicos que foi aprovada a LDB que
atualmente orienta o processo de ensino-aprendizagem da educagéo no Brasil. Como
Lei que reorganiza a educagao apods o periodo ditatorial, ela representou um avango
para a educacao, porém, considerando o contexto em que foi produzida, uma série de

questionamentos foram a ela feitos por diversos segmentos da sociedade brasileira.

2.7 O ENSINO DE FiSICA APOS A LDB

ApoOs a sancao da LDB 9394/1996, uma série de documentos normativos
foram elaborados para a efetiva vigéncia e implementacdo da LDB no sistema
educacional brasileiro, incluindo aqueles que implicam para a constituicdo da

disciplina de Fisica na nova realidade.
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O primeiro documento elaborado nesse sentido foram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), publicadas em junho de 1998,
por meio da resolugao do Conselho Nacional da Educacédo n° 3. De acordo com a
Resolu¢do, as DCNEM sao normas obrigatorias para o ensino médio que orientam a
organizagao pedagodgica e curricular das escolas, tendo a funcdo de vincular a
educacdo com o mundo do trabalho e preparar os estudantes para o exercicio da
cidadania.

As Diretrizes propdem uma organizagao curricular com carga minima de 2.400
horas, que deve ser composta por uma base nacional comum, que compreende 75%
da matriz curricular, € uma parte diversificada. A base nacional comum compreende
trés areas do conhecimento: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Essa organizagdo do curriculo privilegia o tratamento interdisciplinar e
contextualizado das disciplinas, visando uma formag¢ao mais ampla, que permita o
acesso ao conhecimento articulado das disciplinas e das competéncias e habilidades
a ele associado. A disciplina de Fisica foi alocada na area de Ciéncias da Natureza,
que tem por objetivo que o educando adquira habilidades e competéncias que o
permitam compreender a Fisica como um processo de construgcdo humana, apropriar-
se dos conhecimentos das Ciéncias para explicar o funcionamento do mundo natural,
entender o impacto das tecnologias na vida pessoal, dentre outros aspectos.

As DCNEM foram atualizadas em 2011, e, de acordo com Moehlecke (2012),
as principais mudancas foram a necessidade de flexibilizacdo do curriculo e a
avaliagdo com base nas competéncias. De acordo com autora essa atualizacao foi
realizada numa tentativa de atribuir uma identidade ao ensino médio e diminuir a
evasao dessa etapa de ensino.

Em 1999 foram também publicados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). Enquanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
manifestam os aspectos legais e pressupostos pedagdgicos da LDB, os PCN, que nédo
sao leis, norteiam o ensino das disciplinas e da articulagdo com a respectiva area de
conhecimento. Para a etapa final da educacdo basica, foram organizados os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), publicados em
2000, contendo subsidios tedricos metodologicos para a implementacdo das
propostas em sala de aula. Em 2002 foram elaborados os PCN+, com orientagdes
educacionais complementares ao PCNEM. (PENA, 2009).
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Os PCNEM se configuram como um documento que apresenta elementos do
novo perfil curricular para o ensino médio, apoiando-se nas competéncias e
habilidades que os educandos devem adquirir. Para tanto, os PCNEM, se baseiam no
mundo vivencial de alunos e professores, priorizando uma abordagem do
conhecimento escolar contextualizada e interdisciplinar. O documento aponta que a
abordagem interdisciplinar nao busca extinguir a disciplinaridade do conhecimento,
mas sim desenvolver conhecimentos praticos e contextualizados que possam atender
as necessidades da vida contemporanea.

Em relagdo as Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias,
especificamente na secdo Conhecimentos de Fisica, € explicitado que o objetivo do
ensino de Fisica é contribuir para a formagao de uma cultura cientifica, que possibilite
que o individuo interprete fatos, fenbmenos e processos naturais; reconheca que o
conhecimento fisico é resultado de um processo historico e compreenda a Fisica no
mundo vivencial e aparelhos e procedimentos tecnolégicos do seu cotidiano
doméstico, profissional e social. O PCNEM também indica as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas em Fisica, relacionadas ao campo da
representagcdo e comunicagao; investigacdo e compreensao; e contextualizagdo socio
historica.

Os PCN+, por sua vez, trazem elementos para subsidiar o professor em sua
pratica docente. Nesse sentido, o documento especifica as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas nas disciplinas de cada area do
conhecimento. Além disso, sugerem temas estruturadores para a organizagéo do
ensino de Fisica, bem como os conteudos relacionados a esses temas e em quais
séries do ensino médio cada tema deve ser alocado.

Os documentos propdéem os seguintes temas estruturantes para organizar a
disciplina de Fisica: Movimentos: variagdes e conservagodes; Calor, Ambiente, Fontes
e Usos de Energia; Equipamentos Eletromagnéticos e Telecomunicagdes; Som,
Imagem e Informagédo; Matéria e Radiagdo, e Universo, Terra e Vida. No
desdobramento dos temas sdo apresentadas competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas. Estes temas tém o objetivo de exemplificar, de forma concreta, as
possibilidades para o desenvolvimento de competéncias e habilidades propostas e
reorganizar os conteudos tipicamente trabalhados no ensino de Fisica.

Em 2014, o MEC iniciou o processo de elaborac¢ao da Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), que passou por duas alteragdes e foi homologada em 20 de
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dezembro de 2014 pelo Ministro da Educacédo José Mendoncga Filho. A BNCC € “um
documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagao Basica” (BRASIL, 2017, p.7). Em outras palavras,
a BNCC apresenta orientagcdes sobre o que seria indispensavel na educagao basica,
com o objetivo de nortear os curriculos da rede publica e privada de ensino.

De acordo com Franco e Munford (2018), a BNCC tem dividido opinides em
relagdo aos seus objetivos. Segundo os autores, a proposta é apoiada pelo setor
empresarial e criticada por entidades académicas, professores e gestores da
educacao basica. A principal critica a Base é sobre como a proposta atenderia as
diversidades locais do contexto brasileiro.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, os autores apontam que na ultima versao
da BNCC houve um enxugamento dos conteudos e que o documento valoriza uma
perspectiva de ensino tradicional e fragmentado das disciplinas cientificas. Essa visao
do ensino e aprendizagem de Ciéncias dificulta a articulacdo entre os diferentes
elementos que constituem a ciéncia e, segundo eles, estd em desacordo com
discussbes e pesquisas recentes do campo de Educagdo em Ciéncias, sendo

apontados possiveis conflitos para sua implementacéo.
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3 CONCEPGOES PEDAGOGICAS

De acordo com Dermeval Saviani (2013) o termo “concepgéao pedagogica” tem
forte correlacdo com ‘“ideias pedagodgicas”. Para o autor, o adjetivo pedagdgico
expressa as formas segundo as quais se realizam o ato educativo. Dessa forma, as
ideias pedagdgicas podem ser entendidas como ideias educacionais, ndo em si
mesmas, mas sim no modo como se incorporam ao movimento real da educacgao
direcionando e, além disso, constituindo a esséncia da pratica educativa.

A pedagogia, de acordo com Libaneo (2001), € a ciéncia que se ocupa do
estudo sistematico da educagao. E, segundo Saviani (2013), pode ser entendida como
a teorizagcdo da pratica educativa. No entanto, o autor pondera que, “se toda
pedagogia é teoria da educagdo, nem toda teoria da educagdo é pedagogia”
(SAVIANI, 2013, p. 401). Desse modo, o conceito de pedagogia se refere a uma teoria
que é organizada a partir e em funcédo da pratica educativa. Sob essa 6tica, a
pedagogia pode ser entendida como uma teoria da educagao que tem como uma das
funcdes ponderar a relagdo professor-aluno e direcionar o processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido, para ele, ndo sao consideradas como pedagogia as teorias
gue analisam a educacgao sob o viés de sua relagao com a sociedade nao tendo como
objetivo a proposicéo de diretrizes que orientem a pratica educativa, tal como € o caso
das teorias localizadas no ambito da perspectiva critico-reprodutivista.

Nessa perspectiva, as concepgdes pedagogicas podem ser classificadas em
dois grandes grupos. No primeiro grupo estao as teorias pedagogicas hegemdnicas,
que buscam orientar a educagao para manter a ordem ja existente. No segundo grupo
se encontram as teorias pedagdgicas contra hegemonicas, que tem por objetivo
orientar a educacdo visando a transformacdo da sociedade, se opondo a ordem
existente.

As concepgbes pedagdgicas contra hegemobnicas estdo presentes no
contexto educacional brasileiro desde a Primeira Republica sob a égide, num primeiro
momento, de ideias socialistas e, posteriormente, anarquistas (libertarias). Essas
ideias surgiram do movimento operario, que buscavam pratica-la por meio da criagao
de centro de estudos, universidades populares. Entretanto, esse movimento nao

chegou a formular qual seria a sua concepgéo pedagodgica. A partir da década de
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1920, as propostas educacionais contra hegeménicas passaram novamente a ser
discutidas por grupos socialistas (SAVIANI, 2008).

Na década de 1960 emerge a pedagogia libertadora proposta por Paulo
Freire, que objetiva uma educacgéo critica para a transformagao social. Na década de
1970 surgem as teorias educacionais critico-reprodutivista, como a teoria do sistema
de ensino enquanto violéncia simbdlica, de Bourdieu e Passeron (1975); teoria da
escola enquanto aparelho ideolégico do estado, de Althusser (1970) e a teoria da
escola dualista, de Baudelot e Establet (1970); no entanto, como ja dito anteriormente,
essas teorias educacionais nao sao teorias pedagogicas.

Segundo Saviani (2005), as diversas concepg¢des pedagogicas podem ser
agrupadas em duas grandes tendéncias. A primeira agrupa as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional, que priorizam a teoria sobre a pratica. A segunda, que
reune as diversas modalidades da pedagogia nova, submete a teoria a pratica. Em
termos cronoldgicos, a primeira tendéncia foi dominante até o final do século XIX,
norteada pela questdo de como ensinar; enquanto a segunda esta predominante no
século XX tendo como questao norteadora o como aprender.

Assume-se, nesse trabalho, a sistematizacdo das concepgdes pedagogicas
da historia da educacgao brasileira elaborada por Dermeval Saviani (2013), manifestas
pelas Pedagogia Tradicional, Pedagogia Renovadora, Pedagogia Produtivista e
Pedagogia NeoProdutivista.

Ainda visando atender aos objetivos desse trabalho, o detalhamento de cada
uma delas sera realizado segundo categorias consideradas basicas para a sua
compreensao, estabelecidas tomando como base a proposta de sistematizagao
apresentada por Mizukami (2001), em seu livro Ensino: as abordagens do processo e
os trabalhos de Libaneo (1983) e Martins (2006) para fundamentar teoricamente as
tendéncias metodoldgicas de cada categoria.

Assim, para cada uma das concepg¢des pedagogicas propostas por Saviani,
serdo caracterizados o momento histérico em que ela se constitui, a concepgao de
homem e de escola que ela incorpora; seus objetivos; a perspectiva de ensino-
aprendizagem que ela assume; a relagao que ela estabelece entre o professor e os

alunos, e a concepc¢ao de conteudo e de avaliacao.
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3.1 PEDAGOGIA TRADICIONAL

A concepgao pedagogica tradicional adveio das correntes pedagdgicas que
foram elaboradas na Antiguidade, constituidas a partir de praticas educativas
recorrentes ao longo da histéria da educagdo. De acordo com o verbete filoséfico
escrito por Dermeval Saviani para o glossario da Unicamp, a designagéo “concepgéao
pedagdgica tradicional” ou “pedagogia tradicional” foi introduzida no final do século
XIX com o advento do movimento renovador que, para marcar a novidade das
propostas que comecaram a ser veiculadas, classificaram como “tradicional” a
concepcao até entdo dominante.

A historia da educagéo brasileira, de acordo com Saviani (2013), se inicia em
1549, com a chegada do primeiro grupo de jesuitas ao Brasil, seguida da
implementagdo dos primeiros colégios com incentivo e financiamento da Coroa
Portuguesa, instaurando-se assim, de forma hegemdnica, a pedagogia catdlica. Essa
primeira fase € caracterizada como a vertente religiosa da pedagogia tradicional. A
segunda fase teve inicio em 1759, quando foram implantadas as reformas propostas
pelo Marqués de Pombal e passou a vigorar a vertente leiga da pedagogia tradicional.
fundamentada nos ideais iluministas.

No inicio, esse modo de ensinar era orientado pela “pedagogia brasilica”,
sendo posteriormente suplantado pela Ratio Studiorum. O Ratio Studiorum consistia
em um plano educacional normativo elaborado pelos jesuitas que regulamentava o
ensino nos colégios dessa ordem religiosa. O material expressava as ideias
pedagogicas tradicionais religiosas, caracterizadas por uma visdo essencialista do
homem, segundo a qual ele é formado por uma esséncia imutavel.

A educacao formal no primeiro periodo estava diretamente ligada ao processo
de colonizacao e catequizacéao, voltada para a aculturacao dos povos da Colbnia. Ja
no segundo periodo, marcado pela expulsdo dos padres jesuitas e pelas reformas de
Pombal, as ideias pedagdgicas passaram a incorporar os principios do lluminismo e

a educacao passou a ser destinada a elite.

3.1.1 Concepc¢ao de homem

A concepgao de homem na pedagogia tradicional esta sintetizada no Ratio
Studiorium e é caracterizada por uma visdo essencialista do homem, isto €, o homem

€ constituido por uma esséncia universal e imutavel e esta ligado a uma matriz
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exdgena a sua realidade. Nessa concepgado, o homem € visto como uma criatura
divina em sua plena realizacao, e até mesmo o conhecimento é mediatizada por Deus,
que tudo vé e tudo plenifica de sentido. Nesse contexto, a educagao tem a fungao de
moldar a existéncia particular e real do aluno a esséncia universal que o determina
enquanto ser humano. (GUIDINI; MARTINS, 2009; SAVIANI, 2013).

Na perspectiva da vertente religiosa, o homem é feito pelo Divino a sua
imagem e semelhancga, e a esséncia humana, nesse caso, € considerada uma criagao
divina. Ja na vertente leiga da pedagogia tradicional, a Ratio Studiorium ainda é um
norteador da compreensao da finalidade da educacao, a qual sdo incorporados os
ideais do iluminismo e do liberalismo. A educacao deve ter um carater liberal e
conduzir o homem a elevacgéo de seus sentimentos, ser nobre, generoso, espontaneo

etc. E esses principios sdo indissociaveis da liberdade. (SAVIANI, 2013).

3.1.2 Concepgao de escola

A escola, na perspectiva da pedagogia tradicional, segundo Libaneo (1983),
consiste em preparar moral e intelectualmente os alunos para se apropriarem de uma
certa posicdo na sociedade. A escola tem um compromisso firmado com a cultura
geral e o ensino € acentuadamente humanistico. A sistematizagdo dessa cultura
complexa, de acordo com Mizukami (2001), € realizada pela transmissdo de
conhecimentos através do professor.

A pedagogia da escola tradicional se baseia na ideia de que a educagao tem
o papel de construir uma sociedade igualitaria. Nesse contexto, a marginalidade é
caracterizada como ignorancia e a escola emerge como um “antidoto contra a
ignorancia”. (SAVIANI, 1999, p. 18). Portanto, a escola & vista como um instrumento
para equacionar a sociedade, por meio da transmissdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade. A organizagao escolar se da em forma de classes, com
cada uma tendo um professor para expor as licdes aos alunos.

Desse modo, é possivel observar que a educagao, na pedagogia tradicional,
tem o papel de ajustar socialmente os individuos, oferecendo as novas geragdes
elementos dominantes de um determinado periodo histérico, de maneira que seja

garantida a continuidade das ideias, sem interrup¢des ou crises. (MIZUKAMI, 2001).
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3.1.3 Objetivo

De acordo com Martins (2006), o objetivo da pedagogia tradicional é difundir
a cultura, formar a intelectualidade e moralidade dos alunos, neles imprimindo um

modelo adequado de sociedade.

3.1.4 Ensino-aprendizagem

A aprendizagem na pedagogia tradicional € pautada na ideia de que o ensino
consiste em transmitir os conhecimentos “para o espirito da crianga” (LIBANEO, 1983,
p. 13) e que essa tem a capacidade de assimilagéo idéntica a do adulto, s6 que menos
desenvolvida. A aprendizagem € considerada receptiva e mecanica e para que isso
ocorra, frequentemente se recorre a coagao. A aquisi¢ao do conhecimento € garantida
pela repeticdo sistematica de exercicios e recapitulagao da matéria. Desse modo, a
transferéncia do conhecimento resulta de treino, pois a repetigdo tem por objetivo que
o educando responda as novas situacdes de maneira semelhante as respostas dadas
nas situag¢des passadas. O refor¢o nesse tipo de aprendizagem &, na maior parte das
vezes, negativo (castigos, notas baixas) e, algumas vezes, positivo (classificagcoes).

O ensino, de acordo com Mizukami (2001), é centrado na variedade e
quantidade de conceitos, no¢des e informacdes, em detrimento da formagao de um
pensamento reflexivo. A aprendizagem é considerada um fim si mesmo, portanto, os
conteudos devem adquiridos e os modelos aprendidos repetidos. A énfase do ensino
€ dada nas situacdes em sala de aula, onde o professor ensina e instrui os estudantes.
Os conhecimentos sdo sistematizados e apresentados de forma acabada e
apreendidos por meio de tarefas padronizadas.

Em sintese, a pedagogia tradicional preza pela transmissdo dos
conhecimentos acumulados culturalmente, de forma uniforme, desconsiderando as
diferencas entre os alunos. A aprendizagem ocorre de forma mecanica e a fixagao

dos conteudos € garantida pela repeticao.

3.1.5 Relagéao professor-aluno

A relacao professor-aluno é vertical, o professor € visto como uma figura de
autoridade na sala de aula e o aluno € um mero receptor sujeito a castigos. O

professor, que € o centro do processo de ensino-aprendizagem, detém o poder de
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decisdo quanto a avaliagdo, metodologia, forma de interacdo nas aulas, que, na
maioria das vezes, € inexistente por causa da postura receptiva que o aluno deve ter.
E o professor quem decide como conduzir seus alunos visando atingirem os objetivos
que |lhes sdo externos, definidos pela escola ou sociedade. (LIBANEO, 1983;
MIZUKAMI, 2001).

Nessa perspectiva, a fungcdo do professor esta vinculada a transmissao de
conteudos previamente definidos e constitui “o préprio fim da existéncia escolar”.
(MIZUKAMI, 2001, p. 15). Ao aluno é exigida a repeticdo automatica dos
conhecimentos adquiridos na escola e a utilizagdo racional dos mesmos. A relagao
professor-aluno € uma relagao de submissao e a imposicdo da disciplina € o meio

mais eficaz para garantir que os objetivos sejam alcangados.

3.1.6 Conteudo

Os conteudos de ensino sao conhecimentos e valores acumulados pelas
geragdes passadas e repassados aos alunos como verdades absolutas consideradas
importantes para a formagao moral e intelectual do aluno, definidas pela sociedade e
confirmadas pela legislagdo. Os conteudos sao desvinculados da realidade dos
alunos, sendo validados pela sua relevancia intelectual e tém uma finalidade
enciclopédica e propedéutica. (LIBANEO, 1983).

Saviani aponta que os conteudos de Ciéncias ensinados originalmente na
vertente religiosa da pedagogia tradicional eram: Introdugao as Ciéncias, Cosmologia,
Fisica, Matematica, Psicologia, Metafisica e Filosofia da moral. Afirma ainda que a
abordagem desses conteudos tinham um carater humanista, eram ministrados no
curso que hoje corresponde ao ensino médio e duravam de seis a sete anos. Ja na
vertente leiga da pedagogia tradicional é atribuida uma importancia maior as
disciplinas cientificas e sdo introduzidas as disciplinas como Geometria, Calculo,

Geografia, Mineralogia, Fisica, Quimica e Geologia.

3.1.7 Avaliacao

Na pedagogia tradicional, a avaliagcao tem por objetivo verificar se o educando
consegue reproduzir integralmente o que foi ensinado, assumindo assim importancia
a mensuracao da quantidade de informacdes que foram reproduzidas com exatidao.

E realizada por observagdes de curto prazo, por meio de perguntas, exercicios para
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casa; e de longo prazo, como provas escritas e trabalhos. Nesse contexto, os exames
passam a ter um fim em si mesmos e as notas simbolizam os niveis de aquisicao de
conhecimento para a sociedade. (LIBANEO, 1983; MARTINS, 2006; MIZUKAMI,
2001).

3.2 PEDAGOGIA RENOVADORA

A pedagogia renovadora ou escolanovista surgiu no final do XIX, em oposi¢cao
a pedagogia tradicional, na Europa e nos Estados Unidos. No Brasil, esse movimento
ganhou corpo na década de 1920 e se fixou na década de 1930.

Nesse periodo, o pais passava por intensas transformacgdes, transitando de
uma economia baseada na agricultura cafeeira para uma apoiada na industrializagao
e urbanizacédo, fazendo com que surgissem novas demandas no mercado de trabalho
ligadas ao setor industrial. Desse modo, a educagao deixou de atender apenas a elite
e passou a receber também trabalhadores que estavam sendo absorvidos pelo setor
industrial. (SAVIANI, 2013).

Nesse contexto, a pedagogia escolanovista que defende o ensino gratuito
ganhou notoriedade. Em 1924 foi fundada a Associagao Brasileira de Educagéo, por
iniciativa de intelectuais ligados ao movimento, o qual se ampliou com a realizagao
das Conferéncias Nacionais de Educacao, que tiveram inicio em 1927. Em 1932 foi
langado o “Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova”, elaborado por um grupo de
intelectuais brasileiros, que propunham uma reforma na educacdo, visando a
modernizagdo da sociedade e a valorizagdo do ensino laico, publico, obrigatério e
gratuito. (SAVIANI, 2005).

A pedagogia renovadora, segundo Saviani (2005), pode ser considerada
predominante no pais a partir de 1947, quando a comissao constituida para elaborar
o projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional foi composta por

educadores alinhados com o pensamento renovador.

3.2.1 Concepgao de homem

A concepgao de homem na pedagogia renovadora considera que cada ser é
essencialmente diferente, que ndo se repete, sendo assim, unico. (SAVIANI, 1986).

Nessa concepg¢ao, com cada um tendo a sua particularidade, a existéncia precede a
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esséncia e, por apoiar-se nos pressupostos de Rousseau, considera que o ser
humano € bom por natureza.

De acordo com Mizukami (2001), o homem se apresenta como um projeto em
continua transformacgao, ndo nascendo, assim, com um fim pré-determinado. Assim,
todo ser humano pode desenvolver-se e crescer, pois essa tendéncia € comum a
todos os individuos e constituinte da personalidade humana, fazendo com que o

homem seja considerado um agente transformador da realidade.

3.2.2 Concepgao de escola

Nessa concepcdo, a escola é entendida como um retrato da sociedade.
Assim, sua finalidade € adaptar as necessidades individuais ao meio social, devendo
assim, procurar reproduzir, na medida do possivel, a vida. A integragdo entre os
individuos e a sociedade, se da por meio de experiéncias que agradem aos alunos e
0s preparem para as exigéncias sociais. Nesse sentido, a escola tem o papel de
fornecer experiéncias aos educandos que os permitam educar-se, num processo que
viabilize a interagdo entre as estruturas cognitivas do aluno e as estruturas do
ambiente. (LIBANEO, 1983).

A educacéo, nesse contexto, tem a finalidade de contribuir para a constituicéo
de uma sociedade em que os individuos nao se importem e aceitem as diferengas de
quaisquer tipos, respeitando as individualidades especificas de cada ser. Cumprindo

essa fungao, a escola sera um mecanismo de equalizagao social. (SAVIANI, 1986).

3.2.3 Objetivo

De acordo com Gadotti (1997), a educagao no contexto renovador é focada
no processo e ndo no produto, um processo que se da pela construgao e reconstrugéo
da experiéncia, que objetiva a melhoria continua da eficiéncia individual. Nesse
sentido, a finalidade da educacéao reside no proprio processo, que assume um fim em
si mesmo, de forma que a educacéo se fundiria com o processo de viver.

Para Martins (2006), a pedagogia renovadora tem como objetivo desenvolver
habilidade, autonomia e potenciais habilidades dos alunos; estimular a cooperacao;
respeitar as particularidades de cada aluno, buscando adequar suas necessidades

com o0 meio social e preparar o individuo para atuar na sociedade. Desse modo,
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segundo Mizukami (2011), a educacgao visa busca criar condi¢gdes que facilitem a

aprendizagem do aluno e o conduzam a autoaprendizagem.

3.2.4 Ensino-aprendizagem

O ensino, nessa abordagem, de acordo com Mizukami (2011), é centrado no
individuo. Desse modo, sdo desenvolvidas técnicas que tém o objetivo de dirigir sem
dirigir, isto é, direcionar os alunos as suas proprias experiéncias, permitindo assim que
eles possam se estruturar-se e agir. Esse conjunto de técnicas constitui 0o método néo-
diretivo, que se baseia na confianga e respeito pelo aluno, almejando que este
desenvolva suas potencialidades e obtenha uma aprendizagem significativa nesse
processo.

Esse modo de compreender o processo de ensino-aprendizagem, de acordo

com Saviani (1999), muda o eixo da questao pedagdgica

[...] do intelecto para o sentimento; do aspecto Iégico para o psicoldgico; dos
conteludos cognitivos para os métodos ou processos pedagogicos; do
professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspirac¢ao filosofica centrada na ciéncia da
l6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribuigcdes da biologia e da psicologia. (p.20-21)

Nessa perspectiva, a questao central da pedagogia renovadora € aprender o
método de aprender, diferenciando-se da pedagogia tradicional, onde o mais
importante é aprender o conteudo.

Os métodos de ensino dessa concepgao pedagogica se baseiam na ideia do
“aprender fazendo”. Desse modo, sdo privilegiadas, entre outras, as atividades
experimentais, a pesquisa, a descoberta, os jogos. Tais atividades sempre devem
estar adequadas a natureza do educando e a sua etapa de desenvolvimento. Essas
atividades devem promover uma formacgao que tenha utilidade para a vida em uma
sociedade democratica. (GADOTTI, 1997; LIBANEO, 1983).

3.2.5 Relagéao professor-aluno

O professor, nessa abordagem, segundo Mizukami (2011), é visto como um
facilitador da aprendizagem. Nesse contexto, o professor deixa de ser o detentor do

conteudo e assume a funcao de
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um colaborador que conduz o aluno em suas investigagdes e experiéncias e,
participando de uma atividade que provocou e acompanha, contribui para
estabelecer entre o aluno e o professor essa solidariedade efetiva que
provém do trabalho feito em comum. (AZEVEDO, 1958, p. 74 apud SAVIANI,
2013, p.212).

Assim, conforme Libaneo (1983), ndo ha um lugar privilegiado na relagéo
entre professor e aluno e o papel do professor passa a ser ajudar o aluno a
desenvolver-se livre e espontaneamente. Mizukami (2011) pondera que a
competéncia basica exigida para o professor € compreender-se e compreender 0s
outros; assim, eles podem ajudar os alunos a se desenvolverem de forma auténtica e
guando necessario ensinar o conteudo.

Nessa perspectiva, a disciplina emerge da tomada de consciéncia dos limites
da vida em grupo e o aluno é considerado disciplinado quando ¢é solidario, participante
e cumpre as regras do grupo (LABANEO, 1983). O aluno também deve se
responsabilizar pelos objetivos de sua aprendizagem, identificando quais tém
significado para ele, uma vez que, para ele, esses sdao 0s mais importantes.
(MIZUKAMI, 2011).

3.2.6 Conteudo

Os conteudos de ensino, nessa concepg¢ao pedagogica, sdo vinculados ao
interesse e as necessidades dos alunos, conforme seu estagio de desenvolvimento.
Como o conhecimento é consequéncia da acao, os conteudos sido decididos a partir
das experiéncias que o aluno vivencia. Assim, na organizagdo dos conteudos os
processos mentais e habilidades cognitivas sdo mais importantes que os conteudos
organizados racionalmente, de forma que a selegdo e organizagdo do conteudo
dependem de uma ordenacao psicoldgica. (LIBANEO, 1983; MARTINS, 2006).

3.2.7 Avaliacao

Na Escola Nova, de acordo com Martins (2006), a avaliagdo formal (provas
escritas e orais) perde seu sentido. Assim, a verificagdo da aprendizagem é realizada
por meio da autoavaliagdo e da observagdo do comportamento e progresso dos

alunos pelo professor.
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3.3 PEDAGOGIA PRODUTIVISTA

No inicio da década de 1960, a pedagogia renovadora apresentava sinais de
esgotamento. Era evidente o descontentamento com as reformas educacionais. A
medida que a pedagogia renovadora se tornava hegemonica teoricamente, revelou-
se ineficaz perante aos problemas educacionais do pais, ensejando, nesse periodo, a
articulacao da tendéncia educacional tecnicista (SAVIANI, 2013).

Decorrente do golpe militar de 1964, houve uma mudanca no sistema
educacional brasileiro, por meio da lei n° 5540/71, que se refere a reforma do ensino
superior e pela lei n° 5692/71, que modificou a educacao basica.

A base de sustentagao tedrica dessa concepgao pedagogica € a Teoria do
Capital Humano, que advoga que a educagao é essencial para o desenvolvimento
econdmico e que agrega valor aos que a adquirem. Essa abordagem pedagdgica
também se pauta nos principios da psicologia comportamentalista aplicados a

aprendizagem.

3.3.1 Concepcgao de homem

Essa concepc¢ao de ensino acredita que o homem é produto do meio em que
vive, resultado das influéncias e forcas existentes em seu ambiente. Essa concepcéao
€ baseada no positivismo, de forma que as ciéncias humanas sdo submetidas ao
método cientifico. Tal cientificismo se apoia na ideia de que o homem nao € livre, e
seu comportamento é estruturado e determinado. Assim, o controle do ambiente é
essencial para que o individuo se torne auto controlavel e autossuficiente (MIZUKAMI,
2011).

3.3.2 Concepgao de escola

O processo educativo, nessa abordagem, se baseia no pressuposto da
neutralidade cientifica e da racionalidade, a semelhanga do que ocorre no sistema
fabril taylorista-fordista, onde as tarefas s&o fragmentadas e mecanizadas, visando
obter economia e o maximo de produtividade. Fundamentando-se nesse modelo de
racionalidade “buscou-se planejar a educagao de modo a dota-la de uma organizagao
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco
sua eficiéncia.” (SAVIANI, 1999, p. 24). Essa mudanga na organizagao da educagao

resultou na padronizagdo do sistema educacional com planejamento e objetivos ja
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formulados, que deveriam ser adaptados as diferentes modalidades de disciplinas e
praticas pedagdgicas.

A educacao, nesse contexto, deve transmitir ndo somente conhecimentos,
mas também comportamentos éticos e praticas sociais, habilidades vistas como
basicas para a manipulacido e controle do ambiente. Nessa perspectiva, a escola é
considerada uma agéncia educacional que deve empregar uma forma de controle
especifico, visando os comportamentos que pretende instalar e manter. Assim, cabe
a ela, preservar, manter e, em certa medida, modificar os comportamentos

socialmente aceitos e esperados pela sociedade (MIZUKAMI, 2011).

3.3.3 Objetivo

O objetivo dessa concepgao pedagodgica, de acordo com Saviani (1999), é
proporcionar um treinamento eficiente para a execugdao das multiplas tarefas
demandadas de forma continua do sistema social. Para isso, Martins (2006) pondera
gue é necessario mecanizar o processo de ensino, descrevendo as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos, de modo a torna-lo

operacional.

3.3.4 Ensino-aprendizagem

A psicologia comportamentalista ou teoria behaviorista € uma das bases de
sustentacao tedrica da pedagogia tecnicista, teoria de aprendizagem que surgiu na
Europa e foi aprimorada nos Estados Unidos por Burrhus Frederic Skinner, psicélogo
estudioso do behaviorismo, que aperfeicoou os estudos sobre condicionamento
classico.

Skinner utilizou ratos para realizar suas experiéncias com a “caixa de
Skinner”. Uma das experiéncias consistia em colocar um rato faminto numa caixa e
quando o animal acionava uma alavanca recebia alimentos. Depois de acionar a
alavanca diversas vezes, o animal repetia o comportamento sempre que desejava
obter alimento. (FERRARI, 2008). Essa experiéncia o ajudou a desenvolver o
conceito-chave de sua teoria, o condicionamento operante, que consiste em um
mecanismo que premia uma resposta especifica de um individuo até que ele associe
essa resposta a uma agéo. (SILVA,2017). Esses resultados foram reportados e base

para os principios da aprendizagem humana.
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Pautado em seus estudos, Skinner desenvolveu as maquinas de
aprendizagem (materiais didaticos para que o aluno pudesse estudar sozinho), que
no Brasil, resultaram no crescimento de propostas pedagogicas como o0 microensino,
a instrugdo programada, o telensino, etc (SAVIANI, 2013).

De acordo com Silva (2017), o método de ensino de Skinner consiste num
conjunto de procedimentos e técnicas necessarios para obter o controle do processo
de ensino-aprendizagem, por meio das seguintes etapas: “(i) objetivos instrucionais;
(i) ordenacdo sequencial da instrucdo e, (iii) reforco gradual das respostas
correspondentes aos objetivos”. (SILVA, 2017, p. 203).

Nessa perspectiva, a questao central do ensino é aprender a fazer, de modo
que ensinar consiste na aplicacdo de um método que visando mudancas
comportamentais uteis e adequadas em consonancia com os objetivos estabelecidos.
Dessa forma, os comportamentos desejados sédo mantidos por reforgos positivos,
como notas, prémios, reconhecimento, etc. Assim, a aprendizagem ocorre por meio

de estimulos e reforgos, de forma que se torne mecanizada (MIZUKAMI, 2011).

3.3.5 Relacéo professor-aluno

Nessa abordagem, o elemento essencial para a aprendizagem passa a ser a
organizagao racional dos meios, de modo que o centro do processo € o planejamento,
e nela professores e alunos ocupam posigdes secundarias, sendo relegados a
executores do processo. O professor é visto como um técnico responsavel pela
eficiéncia do ensino, enquanto o aluno é um agente do processo que “aprende a
fazer” para se preparar para o mercado de trabalho. (SAVIANI, 1999).

Além disso, o planejamento, a coordenagéo, o controle e a concepg¢ao sao
responsabilidade de outros profissionais aparentemente qualificados, imparciais e
pragmaticos. Dessa forma, a organizagao do processo garante eficiéncia, equilibrando
e corrigindo as deficiéncias do educador e potencializando os efeitos de sua
intervencao (MARTINS, 2006; SAVIANI, 2013).

3.3.6 Conteudo

De acordo com Martins (2006), os conteudos, na perspectiva tecnicista, sdo
compartimentalizados, reduzidos e fragmentados, tornando-se produtos especificos e

operacionais. Sao propostos pelo sistema, desvinculados da realidade dos alunos,
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dando-se énfase na quantidade ao invés da qualidade, de forma que o conhecimento

organizado se dilui nos objetivos operacionais.

3.3.7 Avaliacao

A avaliagéo, nesse contexto, tem o objetivo de mensurar a produtividade do
aluno. Para tanto, s&o utilizados testes objetivos para constatar se o aluno adquiriu os
comportamentos desejados. Assim, a avaliagdo esta ligada diretamente aos objetivos

propostos pelo sistema.

3.4 PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA

Nos meados da década de 1980, no Brasil, se instaurou a crise da sociedade
capitalista que resultou na reestruturacdo dos processos produtivos. Nessa
conjuntura, passou a vigorar o neoliberalismo, que preza por trabalhadores que sejam
flexiveis e preparados para as demandas do mercado. Desse modo, os individuos
devem se preparar para serem competitivos no mercado de trabalho, ja que ndo ha
garantia de emprego para todos.

Essas novas condi¢cbes, de acordo com Saviani (2010), favoreceram o
fortalecimento da tendéncia neoprodutivista, que defende a desregulamentacao do
mercado e a diminuicdo dos deveres do Estado para com a populagdo. Estas
transformacdes interferem na educacdo norteando os rumos das politicas
educacionais. Desse modo, a educagao passa a ser regida pela légica do mercado,
que se configura como base para orientar as novas pedagogias educacionais, tais
como a pedagogia das competéncias, a pedagogia da qualidade total e a pedagogia
corporativa, constituindo o neoprodutivismo. Essas pedagogias se centram nas
habilidades e competéncias que os individuos devem adquirir no mercado educacional
para atender os interesses privados.

Essa nova realidade educacional também se expressa por meio da pedagogia
da excluséo, pois a atual conjuntura se assenta na exclusdo, uma vez que assume
que néo ha lugar para todos na ordem econémica vigente. Portanto, os individuos
sdo preparados, por meio de diversos cursos, para se tornarem empregaveis,
buscando se esquivar da condi¢cdo de excluidos. E, no caso de ndo conseguirem, “a
pedagogia da excluséo |hes tera ensinado a introjetar a responsabilidade por essa
condicao”. (SAVIANI, 2013).
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Nesse contexto, Saviani (2013) pondera que é dificil caracterizar as grandes
linhas dessa nova fase das concepgdes pedagdgicas. Isso ocorre devido ao fato de
as ideias associadas a este momento serem uma desconstrucao das ideias anteriores.
Essa transformacéo no discurso penetrou na educacao resultando na dificuldade em
definir as ideias que circulavam na década de 1980 e se tornaram hegemonicas nos
anos de 1990. Assim, os modelos e orientagcdes educacionais se encontram fora
delas, especificamente nos movimentos que as antecederam.

Considerando assim que nao se trata de uma nova concepg¢ao ou tendéncia
pedagodgica, mas de uma refuncionalizagcdo dos conceitos das concepgdes
pedagodgicas anteriores, procurar-se-a identificar os elementos que expressam essa

concepcao na educagao.

3.4.1 Concepcgao de homem

A concepcao de homem no neoprodutivismo é de dificil definicdo, uma vez que
nao representa uma ruptura com as teorias anteriores, mas sim uma ressignificagao.
Nesse sentido, o homem é um individuo fragmentado, carente de certezas e, em certa

medida, responsavel pela sua condicao.

3.4.2 Concepgao de escola

A educacdo, no contexto do neoprodutivismo, € compreendida como um
investimento no capital humano individual, que qualifica as pessoas para disputarem
0s empregos disponiveis. Assim, 0 acesso aos diferentes niveis de escolaridade ja
nao sao garantia de emprego, visto que a economia pode crescer junto as altas taxas
de desemprego em nichos produtivos especificos. Entretanto, mantém-se a crenga
que a educagao contribui para melhoria do processo econémico-produtivo.

Nessa perspectiva, o papel da escola é preparar os individuos para se
tornarem trabalhadores capacitados para as novas flutuagdes do mercado. A escola
também deve estimular os alunos a “aprender a aprender”, mas no sentido de buscar
uma constante atualizagdo com intuito de atender as exigéncias do processo

produtivo.
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3.4.3 Objetivo

O objetivo da concepgado neoprodutivista, por meio da pedagogia das
competéncias, € dotar os alunos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam se
ajustar as condigdes de uma sociedade que nao garante as necessidades basicas de

sobrevivéncia.

3.4.4 Ensino-aprendizagem

O neoprodutivismo, como ja dito anteriormente, é uma ressignificacao dos
lemas ja construidos por discursos pedagoégicos do escolanovismo, construtivismo e
tecnicismo. Por exemplo, o lema “aprender a aprender”, estruturado pela pedagogia
escolanovista, passa de “aprender a se adaptar a sociedade” para “aprender a buscar
conhecimentos por si proprio”, visando a empregabilidade por meio de uma constante

atualizac&o, com o intuito de se ajustar a sociedade cognitiva.

3.4.5 Relacéao professor-aluno

Nessa abordagem, Saviani (2013) aponta que o conceito de “qualidade total”
do toyotismo é transmitido para o ambito educacional. Nesse sentido, € possivel
perceber uma tendéncia de considerar o professor como um prestador de servigo e
os alunos como clientes da educacéo e produtos das instituicdes de ensino a serem
ofertados para as empresas. Nessa concepcdo, ha uma valorizagdo da teoria do
professor reflexivo, que da énfase a pratica docente como fonte de conhecimento

centrado na pragmatica da experiéncia cotidiana.

3.4.6 Conteudo

Os conteudos de ensino, que nas concepgdes pedagogicas anteriores eram
centrados em saberes disciplinares, no contexto atual ddo lugar ao ensino por
competéncias relacionadas a situacdes concretas. Desse modo, 0 ensino nao parte
mais de um corpo de conteudos disciplinares, mas toma como referéncia essas
situagdes. Os conteudos disciplinares sdo acionados conforme as necessidades
requisitadas. (FERRETTI, 2002).
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3.4.7 Avaliacao

A avaliagao, nesse contexto, € uma ressignificagédo do modelo de avali¢do do
tecnicismo. Assim, no neotecnicismo, 0 controle passa do processo para 0s
resultados. Desse modo, é pela avaliagdo dos resultados que se busca garantir a
maxima eficiéncia e produtividade, com o minimo de dispéndio. Para atingir esses
objetivos, o Estado implantou a avaliacdo dos alunos por meio testes de larga escala,

tanto nacionais como internacionais.
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4 CONSTRUINDO A PESQUISA

A pesquisa desenvolvida teve natureza qualitativa, carater descritivo e
interpretativo, baseando-se nos métodos da analise documental.

A pesquisa qualitativa trabalha com um universo de significados tendo a
interpretacdo como conceito central de investigacdo. Nessa perspectiva, busca
responder questdes que nao sao explicadas pelas metodologias dedutivas
tradicionais, lagando méo de estratégias indutivas e influenciada por modelos tedéricos
anteriores. Nela, a teoria se desenvolve a partir de estudos empiricos. Assim, a
interpretac&o objetiva descrever, analisar e esclarecer a complexidade dos dados que
nao sao facilmente mensuraveis (FLICK, 2009; MINAYO, 2002).

Nesse viés interpretativo, varias modalidades podem ser empregadas na
pesquisa qualitativa, dentre os quais destacamos a analise documental e analise de
conteudo, modalidades essas que serdo utilizadas para a consecucdo dessa
pesquisa. Esses métodos de abordagem foram escolhidos pelo fato de terem a
potencialidade de descreverem o mesmo evento de diferentes formas, contribuindo
assim para melhor compreensao da complexidade dos dados. Além disso, essas
modalidades estdo de acordo com o referencial tedérico no qual a pesquisa esta
inscrita.

Sobre a analise documental, Calado e Ferreira (p.3, 2004) argumentam que
“os documentos sao fontes de dados brutos” e a eles deve ser atribuido um significado
que seja relevante e relacionado ao problema de pesquisa. De acordo com as autoras,
a analise de documentos pode ser utilizada como método central de pesquisa quando
os documentos sao o foco de estudo por si proprio.

Em relacdo a natureza dos documentos, estes podem ser classificados como
fontes primarias ou secundarias. Sdo considerados fontes primarias documentos que
foram produzidos durante o periodo a ser investigado, como manuscritos, leis,
memorandos etc. Ja as fontes secundarias “sdo as interpretacdes de eventos do
periodo em estudo, baseadas nas fontes primarias, como por exemplo enciclopédias,
réplicas de objectos de arte, manuais escolares , ou mesmo a histéria de uma escola
escrita a partir de actas de reunides gerais”. (CALADO; FERREIRA, 2004, p. 4).

As autoras apontam que a escolha dos documentos € influenciada pelo tempo
disponivel que o pesquisador possui, devendo, desse modo, a selecdo de documentos

ser controlada e adequada a finalidade do seu trabalho. Uma estratégia para que a
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recolha de dados se torne mais produtiva €, concomitantemente, realizar uma “pré-
analise” dos documentos a serem selecionados até a fase de analise propriamente
dita.

Também é fundamental realizar uma analise critica dos documentos,
buscando controlar a credibilidade e valor destes, bem como adequa-la aos objetivos
do projeto. A analise critica pode ser feita em duas etapas: a primeira relativa a
autenticidade das fontes, e a segunda, referente a exatidao e valor dos dados. Apds
a recolha dos dados, Calado e Ferreira (2004) recomendam que a analise dos
documentos deve ser empreendida de acordo com os procedimentos de analise de
conteudo.

A Andlise de Conteudo, por sua vez, € “um conjunto de técnicas de analise de
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do
conteudo das mensagens”. (BARDIN, 2002, p. 38). Através dessa metodologia obtém-
se a evidenciacdo de aspectos que nao estdo explicitos, mas estdo presentes no
documento. O método da Analise de Conteudo permite que facamos uma leitura do
documento que possibilita a apreensao de significagdes que descrevem mecanismos
que a priori ndo poderiamos compreender (BARDIN, 2011).

A organizagao da Analise de Conteudo é sistematizada em torno de trés eixos
cronoldgicos:

- Pré-andlise;

- Exploracédo do material;

- Tratamento dos resultados, inferéncia e a interpretacao.

A pré-anadlise corresponde a organizagao propriamente dita, e é constituida
por trés etapas: “a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a
formulagdo das hipoteses e dos objetivos e a elaboragdo de indicadores que
fundamentem a interpretacao final” (italicos no original). (BARDIN, 2011, p. 95). Essas
etapas nado obedecem, necessariamente, a uma ordem cronoldgica, embora se
mantenham ligadas. Na pré-analise também se inclui a leitura flutuante que, de acordo
com Franco (2003), consiste em estabelecer um primeiro contato com os documentos
escolhidos visando conhecer as mensagens neles contidas.

A exploragéo do material, de acordo com Bardin (2011), se refere as diferentes
operacdes da pré-analise devidamente concluidas, quando é realizada a codificagao
do material. Codificar o material selecionado na pré-analise consiste em transformar

dados brutos em unidades que representem peculiaridades relevantes do conteudo.
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Essas unidades sao subdivididas em unidades de registro e unidades de contexto. A
primeira esta relacionada a menor parcela do conteudo, enquanto a segunda se refere
ao contexto em que estédo contidas as unidades de registro. (FRANCO, 2003).

De acordo com Franco (2003), o tratamento dos resultados é feito de modo
que se tornem significativos e validos, utilizando-se ou ndo de tratamentos
estatisticos. A funcdo da inferéncia na analise de conteudo € a de atribuir

conhecimentos além dos manifestos nas mensagens do conteudo.

4.1 INSTRUMENTO DE ANALISE

Tomando como referéncia os elementos anteriormente apresentados, foi
elaborado um instrumento de analise cujo objetivo foi verificar como as concepgdes
pedagogicas se expressam nos livros didaticos de Fisica, e qual a sua predominancia.
A organizacdo do instrumento tomou como referéncia predominantemente a
categorizagao realizada por Saviani (2013), complementada pelas propostas de
Libaneo (1983), Martins (2006) e Mizukami (2011) sobre essa questao.

A elaboracdo do instrumento de analise se apoiou em documentos e
producdes académicas. Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM), em virtude desse documento se constituir como um conjunto de
definicbes norteadoras sobre os principios, fundamentos e procedimentos que devem
ser adotas na organizagao curricular de cada unidade escolar que compde o sistema
de ensino brasileiro, foram tomadas como referéncia.

Além das Diretrizes, o instrumento se apoiou no Guia de Livros Didaticos de
Fisica do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2018), pelo fato deste
documento conter resenhas das obras aprovadas. O Guia apresenta informacdes
gerais sobre os livros didaticos aprovados como a descricdo da estrutura da obra;
analise da proposta didatico-pedagdgica da colegéo, organizagdo do conteudo e do
Manual do Professor; e também apresenta algumas orientagdes para o professor
desenvolver as atividades propostas na obra em sala de aula.

Por fim, tendo em vista as recentes pesquisas académicas a respeito dos
livros didaticos de maneira geral e em particular dos de Fisica, e a pertinéncia em
incorporar seus resultados a pesquisa, também foram consultados artigos académicos

sobre Ensino de Fisica cujas tematicas versassem sobre livros didaticos.
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4.2 AS CATEGORIAS DE ANALISE

Com base no disposto nas DCNEM, no Guia do Livro Didatico e em artigos
que abordavam tematicas relativas aos livros didaticos de Fisica, foram estabelecidas
as seguintes categorias, que serviram de base para a elaboragdo dos instrumentos
que nortearam a analise dos textos dos livros didaticos indicados pelo PNLD 2018:

- tipos de exercicios,

- experimentacao, e

- apresentacgao e abordagem dos conteudos de Fisica.

A definicdo dos elementos que melhor caracterizariam a categoria “Tipos de
exercicios” foi baseada em dois trabalhos: o artigo “Questionando a didatica de
resolucao de problemas: elaboragdo de um modelo alternativo”, de Gil et al. (1992), e
a monografia “A técnica de resolugéo de problemas aplicada ao ensino de Fisica”, de
Cardoso (2007). Esses trabalhos abordam a diferenga entre problemas e exercicios
no ambito da Fisica. No artigo utilizado, os autores assinalam que o problema é uma
situacao fechada sem uma solucao fechada, podendo ser qualitativo ou quantitativo.
Por outro lado, os exercicios, ainda segundo Cardoso (2007), tém mecanismos que
induzem de forma rapida e direta ao resultado. Apoiando-se nessas distingdes,
procurou-se identificar elementos das concepgdes pedagdgicas nos exercicios dos
livros analisados.

A categoria experimentagdo foi fundamentada com base em dois artigos,
“Atividades experimentais no ensino de fisica: diferentes enfoques, diferentes
finalidades”, de Araujo e Abib (2003), e “Regras da transposigéo didatica aplicadas ao
laboratério”, de Pinho, (2000). O primeiro artigo trata de uma andlise de como a
experimentacéo é utilizada no Ensino de Fisica. Ja o segundo analisa o laboratério
didatico no Ensino Médio utilizando o conceito de transposicdo didatica, com a
finalidade de encontrar semelhangas entre as abordagens experimentais. Partindo
das discussdes realizadas nesses dois artigos e na descri¢do experimental do Guia
do Livro Didatico, foram elencados itens que corroboram as caracteristicas de cada
concepgao pedagogica.

Por sua vez, a categoria “Apresentagcdo e abordagem dos conteudos de
Fisica” foi organizada com base em cinco subcategorias: memorizagao;

contextualizagdo; Filosofia, Historia e Sociologia da Ciéncia; interdisciplinaridade e
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aplicacdes tecnoldgicas. A escolha dessas subcategorias foi realizada com base no
Guia do Livro Didatico e nas tendéncias da producédo académica em Ensino de Fisica.

Os elementos que constituiram a subcategoria “Memorizagdo” foram
elaborados a partir das resenhas das obras didaticas contidas no Guia do Livro
Didatico, que serviram de base para os tdpicos que deram subsidio ao grupo de
questdes a ela correspondentes.

Para a caracterizagcao da subcategoria “Contextualizagao”, foi utilizado como
base o artigo “Elementos para uma aproximacéo entre a Fisica no Ensino Médio e o
cotidiano de trabalho de estudantes trabalhadores”, de Toti e Pierson (2010). A partir
desse artigo foram elencados elementos que puderam indicar a presenga da
contextualizacdo na perspectiva da Fisica do cotidiano.

A subcategoria “Filosofia, Historia e Sociologia da Ciéncia”, teve como suporte
tedrico a dissertagdo de mestrado de Pagliarini, intitulada “Uma analise da histéria e
filosofia da ciéncia presente em livros didaticos de fisica para o ensino médio”,
publicada em 2007. A dissertacao analisou como é apresentada a Historia da Ciéncia
nos livros didaticos de Fisica do ensino médio mais populares no Brasil, bem como as
concepcoes a respeito da natureza da ciéncia envolvidas nestas narrativas historicas.
A partir das discussdes realizadas pelo autor, foram listados elementos que
possibilitam averiguar se a Historia da Ciéncia esta presente nas obras do PNLD.

Para a subcategoria “Interdisciplinaridade”, tomou-se como base o artigo,
“Interdisciplinaridade: fatos a considerar”, de Cardoso et. al. (2008), que permitiu a
insercdo, no instrumento, de topicos que puderam verificar se o texto analisado
apresenta uma abordagem interdisciplinar.

Em relagédo a subcategoria “Aplicagdes tecnoldgicas”, a contribuicdo veio do
artigo “Alfabetizacéo cientifica: uma revisédo bibliografica”, de Sasseron, Carvalho e
Pessoa (2011), que tinha a finalidade de verificar se os textos dos livros didaticos
contribuiam para alfabetizagao cientifica.

Na sua elaboracéo, o instrumento de analise tomou como referéncia alguns
dos aspectos desenvolvidos por trabalhos de Trebien e Garcia (2015) e foi estruturado
em blocos, cada um deles com cinco afirmacdes que apresentam caracteristicas
marcantes, relativas as categorias, de uma concepgéo pedagadgica.

Com o objetivo de verificar a frequéncia com que indicativos das categorias
subjacentes apareciam na obra analisada, para cada uma das afirmagdes se associou

uma graduacdo de intensidade de presenga em escala Likert e os resultados
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registrados por meio dos seguintes indicadores: (S) Sempre, (G) Geralmente, (AV) As
vezes, (R) Raramente e (N) nunca.

Assim, para cada uma das concep¢des pedagogicas foi elaborado um quadro
que continha cinco afirmagbes, cada uma delas referente a uma categoria ou
subcategoria, indicativas de aspectos caracteristicos e identificatérios da concepgao
em questao.

Na organizagao das questdes do instrumento de andlise, a primeira questao
de cada bloco corresponde a categoria tipos de exercicios. Ja a segunda questéo
refere-se a categoria experimentagdo. Por fim, as trés ultimas questdes estdo
relacionadas as sub categorias relativas a apresentagédo e abordagem dos conteudos
de Fisica.

Para a elaboracédo das questdes, além da utilizacdo de pesquisas recentes
sobre ensino de Fisica além de outros documentos, também se tomou como base
aspectos conceituais identificatérios de cada concepgédo pedagogica. Por exemplo,
como uma caracteristica da pedagogia tradicional € a memorizagdo, algumas
questdes foram elaboradas a partir desse aspecto conceitual, constituindo a primeira
questdo do bloco da pedagogia tradicional que é referente a categoria tipos de
exercicio. Outra caracteristica dessa concepg¢ao pedagogica é o ensino centrado no
professor, razdo porque esse aspecto da pedagogia tradicional foi utilizado para
elaboragao da questdo numero quatro desse bloco. Similarmente, as demais questdes
foram elaboradas procurando ressaltar aspectos marcantes de cada uma das
pedagogias no tocante as categorias.

Os quadros elaborados, com as respectivas questdes sdo apresentados a
seguir.

QUADRO 02 — PEDAGOGIA TRADICIONAL

Ne° Questoes

Valoragao
S|G|AV|R|N

1 | O livro apresenta de modo excessivo exemplos de exercicios resolvidos

€ exercicios para resolver

O livro apresenta experimentos ilustrativos

O livro propde atividades para serem realizadas individualmente

Os textos necessitam da explicacado do professor

O livro privilegia a memorizacdo de férmulas e expressdes matematicas
FONTE: Autoria propria

G| (WIN
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QUADRO 03 — PEDAGOGIA RENOVADORA

Ne° Questoes

Valoragao
S|G|AV|R|N

1 | O livro apresenta exercicios que nao tem solugdo imediata e que
estimulam a reflexao

O livro tem sugestdes de experimentos abertos

O livro propbe atividades para serem realizadas em grupo ou projetos

O livro desenvolve os conteudos de Fisica de maneira contextualizada
baseados em exemplos do cotidiano

5 | O livro apresenta a Fisica como um conjunto de conhecimentos
produzidos pela sociedade

AIWIN

FONTE: Autoria prépria

QUADRO 04 — PEDAGOGIA PRODUTIVISTA

. Valoragao
o
N Questdes STGIAVIRIN
1 | O livro apresenta dificuldade hierarquizada dos exercicios
2 | O livro apresenta experimentos com roteiros fechados para a

comprovacao da teoria

3 | As atividades propostas pelo livro necessitam que sejam aplicadas pelo
professor

4 | O livro apresenta férmulas sem deducdes

5 | O livro apresenta o conteudo de forma compartimentalizada

FONTE: Autoria proépria

QUADRO 05 — PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA

Ne° Questoes

Valoragao
S|GJ|]AV |R|N

O livro apresenta questdes do ENEM
O livro traz sugestdes de experimentos de baixo custo
O livro traz sugestdes de atividades que fagam uso da internet
O livro apresenta textos de forma interdisciplinar
O livro apresenta aplicagdes tecnologicas
FONTE: Autoria prépria

QP |W|IN|[—~

A validagcao do instrumento utilizado foi realizada por meio da aplicagcao do
Alpha de Cronbach, coeficiente que mede a consisténcia de um questionario
elaborado com questdes abertas. Segundo Vieira (2009), dentre os métodos estaticos
disponiveis, o Alpha de Cronbach é o mais adequado para questionarios em escala
Likert. Isso ocorre porque esse coeficiente evidencia a confiabilidade de um
instrumento ao proporcionar sempre a mesma medida quando aplicado nas mesmas
condicoes.

Nesse sentido, a importancia de validar a confiabilidade de um questionario
consiste em avaliar sua efetividade. Dessa forma, o instrumento validado realmente
mede o que se deseja, reduzindo incertezas acerca dos resultados obtidos. Ao aplicar
o Aplha de Cronbach a um questionario, pode-se obter valores que variam de 0 a 1,

sendo que, quanto mais proximo de 1, maior é a validade do instrumento. Aplicado ao
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instrumento de analise, ele apresentou um coeficiente de 0,7, valor que indica que o

instrumento de analise é confiavel.

4.3 O UNIVERSO DE ANALISE

O instrumento foi aplicado a alguns livros de Fisica aprovados no PNLD 2018,
selecionados em fungao da escolha dos livros pelos professores. Assim, analisaram-
se as trés cole¢des que foram escolhidas pelo maior numero de professores, tendo
em vista que serao elas as que estardo nas maos do maior numero de professores e
alunos e, em principio, terdo a maior probabilidade de disseminagao da concepc¢ao
pedagodgica segundo a qual os livros foram elaborados.

Além disso, tendo em vista que as cole¢des sao compostas por trés volumes,
decidiu-se analisar apenas o primeiro volume de cada uma delas, pois sera através
dele que os alunos farao o primeiro contato com a Fisica como disciplina escolar, o
que, sob certo aspecto, pode consolidar a impressédo que o aluno tera a respeito de
como a Fisica é elaborada e quais sdo os elementos presentes em seu ensino. Mesmo
disto n&do tendo consciéncia, em sua trajetéria estudantil podera ficar demarcada,
através da forma como o livro é apresentado, a concepgao pedagogica predominante
no ensino dessa disciplina.

As colecdes analisadas foram as seguintes:

- Bonjorno et. al.— Fisica — mais escolhido pelos professores, totalizando
1.523.937 obras didaticas, que sera referido, no trabalho, como Bonjorno.

- Barreto e Xavier — Fisica aula por aula — segundo mais escolhido, totalizando
986.936 exemplares, que sera referido, no trabalho, como Xavier.

- Valio et. al. — Ser protagonista — terceiro mais escolhido, com 734.122 livros
adquiridos, que sera referido, no trabalho, como Ser Protagonista.

Analisando os dados disponiveis no site do FNDE* a respeito da escolha dos
livros pelos professores, constatou-se que essas trés colecbes compreendem 42% de

todos os livros distribuidos, justificando a opgado metodoldgica adotada.

4 Os dados estaticos est3o disponiveis em: <https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-
livro/pnld/dados-estatisticos>. Acesso em 31 de jan. de 2020
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5 RESULTADOS

A verificagéo, nos livros, de indicativos das categorias previamente definidas
ocorreu apds uma primeira leitura flutuante do texto, o que permitiu uma viséo geral
do texto.

A categoria “Tipos de exercicio” foi analisada com base na leitura dos
exercicios presentes no livro, observando sua quantidade, complexidade,
hierarquizacao e contextualizacao.

A andlise da categoria “Experimentac¢ao” foi realizada com base na leitura das
propostas das atividades experimentais trazidas no livro didatico e das sessdes
experimentais apresentadas no manual do professor.

Referente a analise da categoria “Apresentagédo e abordagem dos conteudos
de Fisica”, foi feita a leitura da unidade de Cinematica do livro didatico. A escolha
desse conteudo se deu pelo fato dele ser um topico tradicionalmente trabalhado por
todos os professores. Além disso, a Cinematica, geralmente, € o primeiro conteudo
por meio do qual os alunos tém contato com a Fisica como disciplina escolar.

Além disso, no quadro de identificacdo das categorias, foram atribuidos
valores associados a frequéncia com que o indicativo de cada categoria se
apresentava:

S — sempre — valor 5

G — geralmente — valor 4

AV — as vezes — valor 3

R — raramente — valor 2

N — nunca — valor 1

Para avaliar a intensidade com que elementos de uma pedagogia s&o
identificados nos livros, realiza-se a soma dos valores atribuidos e, a partir desse
somatoério € possivel estabelecer comparacao entre elementos de cada uma das
pedagogias. Como sao cinco afirmagdes a respeito de cada uma das pedagogias, 0
maior valor possivel para essa verificagcao é 25, obtido quando o livro apresenta uma
forte correlagcéo entre a concepgao dos autores e a pedagogia em questéo. Por outro
lado, o menor valor possivel é cinco, indicando ndo haver correlagado alguma entre a

proposta do livro e a pedagogia em questao.
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Apos a aplicagcao do instrumento de analise ao livro didatico foi possivel
verificar indicios das diversas concepgdes pedagdgicas citadas neste trabalho no

material analisado.

5.1 O LIVRO BONJORNO

Os resultados numéricos da aplicacado do instrumento a esse livro didatico sao

apresentados nos Quadros 07 a 10.

QUADRO 06 — IDENTIFICACAO DA OBRA
Identificagao da obra

Titulo: Fisica — Mecénica Autores: Bonjorno; Clinton; Eduardo Prado e Casemiro
Volume: 1 Edigao: 32 Ano: 2016 Editora: FTD

QUADRO 07 — PEDAGOGIA TRADICIONAL

N° Questdes Valoragéo Pontuacgao
S|G|AV|R|N

1 | O livro apresenta de um modo sistematico um numero 5 5
grande de exercicios.

2 | O livro apresenta experimentos ilustrativos 2 2

3 | O livro propde atividades para serem realizadas 4 4
individualmente

4 | Os textos necessitam da explicacdo do professor 3 3

5 | O livro privilegia a memorizagao de féormulas e expressoes 5 5
matematicas

Total 19

Fonte: Autoria proépria

QUADRO 08 — PEDAGOGIA RENOVADORA

N° Questdes Valoragéo Pontuacgao
S|G|AV|R|N

2 2

1 | O livro apresenta exercicios que nao tem solugéo imediata
e que estimulam a reflexdo

2 | O livro tem sugestdes de experimentos abertos 1 1

3 | O livro propoe atividades para serem realizadas em grupo 5 5
ou projetos

4 | O livro desenvolve os conteudos de Fisica de maneira 3 3
contextualizada baseados em exemplos do cotidiano

5 | O livro apresenta a Fisica como um conjunto de 2 2
conhecimentos produzidos pela sociedade

Total 10

Fonte: Autoria prépria
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N° Questdes Valoragéo Pontuacgao
S|G|AV|R|N
1 4
2 | O livro apresenta experimentos com roteiros fechados para 5
a comprovacao da teoria
3 | As atividades propostas pelo livro necessitam que sejam 1 1
aplicadas pelo professor
4 | O livro apresenta férmulas sem deducdes 2
5 | O livro apresenta o contetdo de forma 5 5
compartimentalizada
Total 17
Fonte: Autoria prépria
QUADRO 10 — PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA
N° Questdes Valoragéo Pontuacgao
S|G|AV|R|N
1 | O livro apresenta questdes do ENEM 2 2
2 | Olivro traz sugestbes de experimentos de baixo custo 5 5
3 | O livro traz sugestdes de atividades que fagam uso da 1 1
internet
4 | O livro apresenta textos de forma interdisciplinar 3 3
5 | O livro apresenta aplicagcdes tecnoldgicas 3 3
Total 14

Fonte: Autoria prépria

5.2 O LIVRO XAVIER

Os resultados numéricos da aplicagcdo do instrumento a esse livro didatico

SERAO apresentados nos quadros 12 a 15.

QUADRO 11 — IDENTIFICAGAO DA OBRA

Identificagao da obra

Titulo: Fisica aula por aula

Autores: Barreto e Xavier

Volume: 1 Edi¢éo: 32 Ano: 2016 Editora: FTD
FONTE: Autoria proépria
QUADRO 12 — PEDAGOGIA TRADICIONAL
~ Valoragéo ~
[o}

N Questdes STGIAVIRIN Pontuacao
1 | O livro apresenta de um modo sistematico um numero 5 5

grande de exercicios.
2 | O livro apresenta experimentos ilustrativos 2 2
3 | O livro propde atividades para serem realizadas >

individualmente
4 | Os textos necessitam da explicagdo do professor 3 3
5 | O livro privilegia a memorizagao de féormulas e expressées 5 5

matematicas

Total 17

FONTE: Autoria prépria
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N° Questdes S (\3/ anAr\e;gacl)? N Pontuacgao
1 | O livro apresenta exercicios que nao tem solugéo imediata 2
e que estimulam a reflexao
2 | O livro tem sugestbes de experimentos abertos 2
3 | O livro propoe atividades para serem realizadas em grupo °
ou projetos
4 | O livro desenvolve os conteudos de Fisica de maneira 5 5
contextualizada baseados em exemplos do cotidiano
5 | O livro apresenta a Fisica como um conjunto de 5 5
conhecimentos produzidos pela sociedade
Total 10
FONTE: Autoria prépria
QUADRO 14 — PEDAGOGIA PRODUTIVISTA
N° Questdes S (\3/ anAr\e;gacl)? N Pontuacgao
1 | O livro apresenta dificuldade hierarquizada dos exercicios 4 4
2 | O livro apresenta experimentos com roteiros fechados para 5 5
a comprovacao da teoria
3 | As atividades propostas pelo livro necessitam que sejam ”
aplicadas pelo professor
4 | O livro apresenta formulas sem deducdes 1
5 | O livro apresenta o conteudo de forma 5
compartimentalizada
Total 17
FONTE: Autoria prépria
QUADRO 15 — PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA
N° Questdes S (\3/ anAr\e;gacl)? N Pontuacgao
1 | O livro apresenta questdes do ENEM 2 2
2 | Olivro traz sugestbes de experimentos de baixo custo 5 5
3 | O livro traz sugestdes de atividades que fagam uso da 1
internet
4 | O livro apresenta textos de forma interdisciplinar 2 2
5 | O livro apresenta aplicagbes tecnoldgicas 3 3
Total 14
FONTE: Autoria proépria
5.3 O LIVRO SER PROTAGONISTA

Os resultados numéricos da aplicagao do instrumento a esse livro didatico sao

apresentados nos quadros 17 a 20.
QUADRO 16 — IDENTIFICACAO DA OBRA

Identificagao da obra

Titulo: Ser Protagonista

Autores: Valio et al.

Volume: 1 Edigéo: 32 Ano: 2016

Editora: SM
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N° Questdes S (\3/ anAr\e;gacl)? N Pontuacao
1 | O livro apresenta de um modo sistematico um numero 3 3
grande de exercicios.
2 | O livro apresenta experimentos ilustrativos 1 1
3 | O livro propde atividades para serem realizadas 3
individualmente
4 | Os textos necessitam da explicagdo do professor 3
5 | O livro privilegia a memorizagao de féormulas e expressoes 4 4
matematicas
Total 14
FONTE: Autoria prépria
QUADRO 18 — PEDAGOGIA RENOVADORA
N° Questdes S (\3/ anAr\e;gacl)? N Pontuacao
1 | O livro apresenta exercicios que nao tem solugéao imediata 3
e que estimulam a reflexao
2 | O livro tem sugestbes de experimentos abertos 3
3 | O livro propde atividades para serem realizadas em grupo 3
ou projetos
4 | O livro desenvolve os conteudos de Fisica de maneira 5 5
contextualizada baseados em exemplos do cotidiano
5 | O livro apresenta a Fisica como um conjunto de 3 3
conhecimentos produzidos pela sociedade
Total 14
FONTE: Autoria prépria
QUADRO 19 — PEDAGOGIA PRODUTIVISTA
N° Questdes S (\3/ anAr\e;gac})? N Pontuacao
1 | O livro apresenta dificuldade hierarquizada dos exercicios 4 4
2 | O livro apresenta experimentos com roteiros fechados para 4 4
a comprovacao da teoria
3 | As atividades propostas pelo livro necessitam que sejam 1 1
aplicadas pelo professor
4 | O livro apresenta férmulas sem deducdes 1 1
5 | O livro apresenta o conteudo de forma 5
compartimentalizada
Total 15
FONTE: Autoria prépria
QUADRO 20 — PEDAGOGIA NEOPRODUTIVISTA
N° Questdes S (\3/ anAr\e;gacl)? N Pontuacgao
1 | O livro apresenta questdes do ENEM 2 2
2 | Olivro traz sugestbes de experimentos de baixo custo 5 5
3 | O livro traz sugestdes de atividades que fagam uso da 3 3
internet
4 | O livro apresenta textos de forma interdisciplinar 2 2
5 | O livro apresenta aplicagdes tecnoldgicas 2 2
Total 14

FONTE: Autoria prépria
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6 AS CONCEPCOES PEDAGOGICAS SUBJACENTES AOS LIVROS DIDATICOS
DE FiSICA

A atuacao profissional do professor assim como os recursos nos quais ele se
apoia para o desenvolvimento de suas atividades guardam uma forte relagdo com a
concepgao pedagogica sob o qual sua pratica se sustenta, mesmo que isso nao fique
claro e explicito. Diversos sao os fatores que interferem na constituicio de uma
concepgao pedagogica na atuagdo de um professor, muitos deles gerados pelo
momento e contexto vivido por esse profissional e pela legislagdo que orienta sua
pratica.

Esses fatores também interferem na concepg¢do subjacente aos livros
didaticos, havendo uma relacao dialética entre o pensamento do autor do livro, as
exigéncias do mercado e principalmente da sociedade em que o livro ira se inserir e
ser utilizado. Historicamente alguns desses fatores puderam ser identificados e
explorados anteriormente, razao pela qual uma sintese dos mesmos pode facilitar a
interpretacéo dos resultados obtidos pela aplicacdo do instrumento aos livros didaticos
anteriormente analisados.

De principio, € importante registrar que a presenga de conhecimentos
escolares basicos de Fisica na organizagdo da educagao brasileira percorreu uma
trajetdria diferente da dos demais paises da América Latina. Tendo em vista a politica
de colonizagao de exploragao mercantil e ndo de povoamento (BRESSER-PEREIRA,
2015, p. 36), a Coroa Portuguesa nao estimulou, pelo contrario, a criagéo de escolas
e universidades, diferentemente do que ocorreu em diversos outros paises do
continente sul americano, colonizado pela Coroa Espanhola.

Isso ficou evidenciado pela criacdo, somente em 1838, depois da instalacao
da Corte Portuguesa no Brasil, ocorrida em 1808, do Colégio Dom Pedro Il, local onde
os estudos de Fisica seriam desenvolvidos como disciplina escolar voltada para a
formacao basica dos filhos da nobreza e burguesia, mesmo que fossem apenas para
estes. E importante ressaltar que, conforme ja descrito, algumas outras instituicdes de
ensino ja haviam sido criadas anteriormente. Entretanto, por serem instituicdes
voltadas a formacado profissional, a Fisica nelas proposta para ser ensinada,
certamente estaria mais voltada as finalidades da futura profissdo do que para gerar
um conhecimento escolar basico dessa ciéncia.

Visando atender a uma camada especifica da populagdo, a proposta de

ensino do Colégio Dom Pedro Il atendia um propdsito pedagdgico que visava propiciar
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uma cultura geral, com um curriculo predominantemente humanista (ZOTTI, 2005) e
a disciplina de Fisica, organizada sob forte influéncia francesa, era subsumida em
tempo de aulas frente as disciplinas da Area de Humanidades.

E interessante registrar que os livros entdo adotados, em geral franceses ou
entdo escrito por professores brasileiros mas com semelhanca aos franceses,
documentos que possibilitam elaborar em perspectiva a forma como a disciplina de
Fisica poderia estar sendo desenvolvida, eram muito mais descritivos, com poucas
insercbes matematicas e com bastante ilustragcdes de equipamentos que poderiam
ser utilizados em experimentos que poderiam demonstrar alguns dos principios
apresentados. Principalmente os poucos livros brasileiros, também ilustravam a
descrigdo com algumas abordagens relacionadas ao cotidiano.

De certa forma, refletindo o desenvolvimento da disciplina de Fisica uma
concepgao tradicional de ensino, com alguma preocupagao com a demonstragao
experimental.

A partir da década de 1930, mas principalmente na de 1940, a consciéncia de
nagdo comegou a se consolidar e reformas provocaram algumas mudangas na
organizacdo da educacgao nacional com implicagdes, mesmo que indiretas, para a
disciplina de Fisica. A proposta de ensino desenvolvida no Colégio Dom Pedro Il ja
havia deixado de ser considerada como modelo e estabeleceu-se organicidade
nacional ao ensino. Entretanto, pleiteava-se que a educacgao deveria se voltar para o
atendimento das demandas da sociedade capitalista.

No tocante a disciplina de Fisica, os conteudos continuaram praticamente
sendo os mesmos, mas, com as Leis Organicas do Ensino, criaram-se duas
possibilidades de ensino dessa disciplina: uma voltada para a continuidade dos
estudos para alunos do ensino secundario, e outra voltada para a formacao dos
futuros trabalhadores, alunos dos cursos técnicos. A producao de livros didaticos
brasileiros de Fisica se intensificou e, provavelmente em funcédo das finalidades do
ensino que se ampliaram, exercicios e problemas que exigem solugdo matematica,
diagramas e graficos passaram a neles ter presengca maior. Neles mantém-se as
figuras de equipamentos relativos a experimentos sem, no entanto, ser aberto espaco
para as demonstracdes por parte dos alunos.

Pode-se dizer, entdo, que convivem duas concep¢des majoritarias de ensino:
a tradicional, com alguma tendéncia renovadora e a que seria atualmente

denominada produtivista, principalmente para os alunos das escolas profissionais.
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Alteracgéo significativa na proposta metodoldgica da disciplina ocorrera a partir
dos anos 1950, principalmente em decorréncia do acelerado desenvolvimento
tecnoldgico civil apés Segunda Guerra e das reformas educacionais colocadas em
andamento nos Estados Unidos, cujos projetos de ensino influenciaram de forma
generalizada a forma de ensinar as disciplinas cientificas em diversas partes do
mundo.

Nesse periodo, no Brasil, a preocupacado manifesta institucionalmente € a da
educacao visando a formacao para o trabalho, razado pela qual ela sofreu influéncia
da Teoria do Capital Humano. A disciplina de Fisica deixou de privilegiar o carater
humanistico anterior, rompeu com a dependéncia francesa (que passou a ser norte
americana), houve uma exacerbagcdo da matematizagdo no desenvolvimento do
conteudo, de forma a se tornar bastante instrumental.

Entretanto, o seu desenvolvimento, guiado em boa parte pelos livros didaticos,
continuou sendo de concepgao prioritariamente tradicional, mas com um viés
produtivista mais acentuado, movido principalmente pelas exigéncias de acesso ao
ensino superior e também do mercado de trabalho, cujos vestibulares se guiavam por
testes de multipla escola. Ao mesmo tempo também se percebeu a presenca, ndo tao
intensa, de elementos da concepgéo pedagdgica renovadora, principalmente pela
influéncia dos projetos norte americanos e ingleses, que trouxeram para a sala de aula
a experimentacdo, possibilitando movimento as imagens dos equipamentos e
experimentos dos livros anteriores.

Essa situagcao perdurara até aos anos 1990, quando, numa perspectiva da
educagao como um direito, que deve qualificar para o mercado de trabalho e também
para o exercicio da cidadania, as disciplinas escolares passaram a contemplar outros
elementos em seu desenvolvimento.

Sob nova legislagdo educacional e articulada ao campo de investigagao na
area de Ensino de Fisica e de Ciéncias, as propostas educacionais passaram a
incorporar aspectos que atendiam as novas demandas, como aquelas derivadas da
intensificacdo de tecnologias da informagéo e da necessidade de conexdo com o
mundo em constante modificagdo, assim como aos processos avaliativos de larga
escala.

Normatizados por politicas publicas, os livros didaticos, que ainda
continuaram exercendo seu papel de orientador de boa parte dos professores,

incorporam essas demandas e fazem com que a disciplina de Fisica, ao mesmo tempo



82

que continua sendo desenvolvida sob uma concepc¢éo tradicional, haja vista o
descompasso entre a politica de formacao de professores e a de producao de livros
didaticos, conforme apontado por Leite e Garcia (2018), apresenta, em boa parte de
suas acgoes, elementos de uma concep¢ao neoprodutivista.

A sequir, serao analisados os resultados obtidos na aplicagao do instrumento

aos livros avaliados, apresentados segundo as categorias previamente estabelecidas.

6.1 O LIVRO BONJORNO
6.1.1 Tipos de exercicios

Ao analisar os “tipos de exercicios” apresentados na aplicagao do instrumento
ao livro Bonjorno, verificou-se que ele “apresenta de um modo sistematico um numero
grande de exercicios”, indicativo de uma forma tradicional de abordar o ensino de
Fisica, pois estimula a repeticdo e ndo a interpretacdo dos exercicios. Os exercicios
propostos sdo, em sua maioria, quantitativos e reforcam a memorizacgao.

Essa tendéncia de uso de exercicios nos livros passou a ser bastante
frequente nos livros didaticos a partir do entorno da década de 1970, quando houve
a mudanca da forma do vestibular, que deixou de ser realizado por meio de questdes
abertas nas quais se precisava desenvolver a solucio, e passou a utilizar questdes
de multipla escolha, periodo em que boa parte dos livros didaticos se assemelhavam
a apostilas utilizadas em cursinhos preparatérios para o vestibular, através das quais
os alunos eram “treinados” para responder as questbes do vestibular. A primeira
edicao do livro Bonjorno, inclusive, foi langada nesse periodo, em torno da década de
1980.

O instrumento corrobora essa interpretacdo, pois outra caracteristica do
momento € a tendéncia produtivista existente, o que fica evidente quando, na
avaliacao, o item “O livro apresenta dificuldade hierarquizada dos exercicios” tem
também um alto indice de frequéncia.

O livro também apresenta a secao intitulada Pense e Responda, com
perguntas conceituais relacionadas ao tema, que, de acordo com Guia do Livro
Didatico, exige respostas objetivas, algumas vezes quantitativas.

Por sua vez, o item “O livro apresenta exercicios que nao tém solugcao

imediata e que estimulam a reflexao”, caracteristico de uma concepcéao renovadora, €
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o item “apresenta questdées do ENEM”, neoprodutivista, tém baixa frequéncia, o que

confirma essa interpretacéao.

6.1.2 Experimentacao

A andlise da categoria “experimentacao” evidenciou que os experimentos do
livro didatico analisado apresentam caracteristicas das concepgbes pedagogicas
produtivista e neoprodutivista. A obra analisada contém dez propostas experimentais
na parte do livro que € comum para alunos e professores e dez no manual do
professor.

Os experimentos propostos para os alunos realizarem sédo todos de baixo
custo e voltados para a verificagao da teoria estudada. Os roteiros dos experimentos
sao fechados e possuem a seguinte estrutura: materiais, procedimentos e discussdes
acerca dos resultados sob a denominagao Agora responda. A realizagao desses
experimentos depende da execucao correta de cada etapa, o que evidencia que o
aluno € um executor do experimento pré-estabelecido. O papel do professor nesses
experimentos é de fiscalizar e/ou ajudar em algum procedimento.

Essas caracteristicas das propostas experimentais do livro Bonjorno
evidenciam uma perspectiva produtivista e neoprodutivista da experimentagao, uma
vez que a aprendizagem é garantida pela organizagao do processo. Os professores e
os alunos ocupam uma posicdo secundaria, sendo relegados a condigdo de
executores do processo. Assim, de acordo com esses pressupostos, a execugao
correta da atividade experimental assegura a aprendizagem. Essa abordagem se
tornou comum na década de 1970, pois havia uma grande demanda educacional e
poucos professores com formacao adequada para atender essa demanda, tendo sido
realizado um grande investimento na produgao de materiais nessa época para corrigir
os problemas advindos da falta de profissionais qualificados.

Ja concepcgao pedagogica neoprodutivista € expressa pela confecgao dos
experimentos, visto que sdo todos de baixo custo. De acordo com o instrumento, essa
proposic¢ao de atividade experimental é identificatoria dessa concepcéao.

Por outro lado, no manual do professor, sdo sugeridas algumas atividades de
demonstracdes praticas. Essas atividades consistem em experimentos que sao
desenvolvidos pelo professor sem a intervencao do aluno. Tal proposta experimental

€ caracteristica da pedagogia tradicional, na qual o professor € o detentor do
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conhecimento. Entretanto, poucos experimentos utilizam essa abordagem, sendo
predominante no livro, nessa categoria, as concep¢des pedagdgicas produtivistas e

neoprodutivistas.

6.1.3 Apresentagao e abordagem

A categoria “Apresentacdo e abordagem dos conteudos de Fisica” se
apresenta composta por cinco subcategorias”. memorizagdo; contextualizagao;
Filosofia, Histéria e Sociologia da Ciéncia; interdisciplinaridade, e aplicagdes
tecnolégicas, que representam carateristicas das concepg¢des pedagdgicas
analisadas.

De acordo com o instrumento, nessa categoria, o livro analisado apresentou
tracos de todas as concepgdes pedagogicas, sendo, entretanto, predominante a
pedagogia tradicional.

A subcategoria memorizagéo esta presente na obra normalmente nos boxes
que destacam as férmulas que devem ser utilizadas na resolucdo dos exercicios.
Nesses boxes sao descritos alguns fatos ou fenbmenos que acabam por se reduzir a
aplicacao de formulas e equacdes, sem, no entanto, haver aprofundamento das
interpretagcdes fenomenoldgicas a seu respeito.

Quanto a subcategoria contextualizagdo, seus tragcos sédo perceptiveis no
desenvolvimento inicial dos conteudos e cada topico geralmente € iniciado a partir de
alguma questao do cotidiano.

Ja a subcategoria Filosofia, Histéria e Sociologia da Ciéncia obteve menor
expressividade, pois, a abordagem da Historia da Ciéncia é realizada na sec¢ao “A
Historia Conta”, com apenas seis sec¢des no livro todo. Além disso, as narrativas
historicas se reduzem a nomes de cientistas famosos relacionados ao conteudo. O
livro ndo utiliza uma abordagem histérica para o desenvolvimento do conteudo.
Entretanto, no Manual do Professor ha algumas sugestdes de desenvolvimento do
conteudo a partir da Histéria da Ciéncia, como por exemplo a respeito das Leis de
Kepler. Nesse Manual ainda é sugerido que o professor enfatize a ideia que a Ciéncia
€ uma construcao coletiva, sem, no entanto, apresentar detalhes ou orientacbes de
como isso poderia ser feito.

A subcategoria interdisciplinaridade e aplicagdes tecnoldgicas aparecem na

secao Pensando as Ciéncias. A interdisciplinaridade € apresentada nessa secao a
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partir de alguns didlogos com as disciplinas de Biologia, Geografia e Histéria. No
Manual do Professor é sugerido que o docente busque realizar atividades em conjunto
com professores de outra disciplina, para a realizagdo de uma abordagem disciplinar
da Fisica. Entretanto, nem no livro do aluno nem no Manual do Professor sao
apresentadas sugestdes de como fazer isso. Em relagao as aplicagdes tecnoldgicas,
sdo abordadas como uma aplicacao pratica da teoria estudada.

Diante do exposto, o livro didatico analisado, em sua maior parte, apresenta
uma abordagem tradicional, ja que os textos geralmente sdo desconexos da realidade
do aluno, tendo como questao central o “aprender” os conteudos de Fisica, a partir da
estimulagdo da memorizagao. A estrutura do desenvolvimento do conteudo se da, na
maioria das vezes, através do formalismo matematico. Em relacdo as outras
concepgdes pedagogicas, ha manifestacbes em segdes isoladas do texto e raramente
fazem parte do conteudo exposto.

Essa abordagem matematizada da Fisica se consolidou no ensino secundario
a partir 1870, devido as mudangas na sociedade. Tal abordagem tem grande
influéncia dos cursos militares, que antes de 1870 ja tratavam a Fisica de forma
matematizada, conforme aponta Beneti (2014). Essa abordagem matematizada da
Fisica constituiu a disciplina ao longo da histéria da educagao brasileira. No livro
analisado essa abordagem é majoritariamente utilizada para o desenvolvimento do
conteudo.

Também foi possivel perceber que ao longo da Histéria da Educagéao a
disciplina de Fisica, pelo fato de estar alocada no ensino secundario, se constituiu
como uma disciplina de carater propedéutico, visando preparar os alunos para o
ensino superior, razao de sua abordagem matematizada. Verificou-se, assim, que boa
parte das iniciativas que tentaram propor um carater instrumental para a disciplina nao
conseguiram eliminar o carater pro-superior historicamente determinado. Atualmente,
mesmo com as incorporagcdes das pesquisas recentes sobre ensino de Fisica nos
livros didaticos, a obra analisada é organizada de acordo com as caracteristicas

propedéuticas que constituiu a disciplina.
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6.2 O LIVRO XAVIER
6.2.1 Tipos de exercicios

A analise dos “tipos de exercicio” do livro Xavier evidenciou que a maior parte
dos exercicios resolvidos e exercicios propostos sdo quantitativos. Segundo Buse
(2014), os exercicios podem ser divididos em categorias de acordo com a tarefa
designada e a técnica de resolugéo. O autor elencou oito categorias de analise, sendo
essas, uma férmula, varias formulas, modelos, linguagens, constru¢gdo humana, cépia,
interpretacao e espirito investigo.

Conforme as categorias citadas, a maioria dos exemplos resolvidos e
exercicios propostos, no livro analisado, necessitam apenas de uma férmula para
resolugcao, sdo poucos exercicios que necessitam de mais de uma férmula para serem
resolvidos. Alguns exercicios propostos promovem a construgdo de modelos, como,
por exemplo, determinar a equagéo associada a um grafico. Nos exercicios propostos
e em alguns experimentos sdo encontradas tarefas que estimulam a representagéao e
interpretacédo de graficos. Na secéo “vocé sabia?” ha exercicios que permitem que o
aluno compreenda o conhecimento cientifico como uma constru¢édo humana. Nos
exercicios propostos foram encontradas tarefas que exigiam apenas a copia como
técnica de resolugao que solicitavam, por exemplo, definir uma grandeza. A categoria
interpretacdo € explorada nas se¢des “vocé sabia?”, “pense além” e em alguns
exercicios propostos. Por fim, exercicios que promovem o espirito investigativo
também foram encontrados na sec¢ao “vocé sabia”.

As categorias propostas por Buse (2014) expressam caracteristicas das
diversas concepgdes pedagodgicas citadas neste trabalho. Para ilustrar, tomando
como exemplo a categoria uma férmula, que exige que o aluno saiba identificar as
grandezas fornecidas e a grandeza requisitada, basta encontrar a férmula adequada
para que se encontre a resposta desejada. De acordo com o autor, esse tipo de
exercicio exige um conhecimento minimo ou até mesmo nulo de Fisica, Gil et. al
(1992) ressaltam que esse tipo de resolugdo de problema contribui para um
operativismo abstrato, desprovido de significado, que pouco contribui para
aprendizagem significativa de Fisica. Nesse sentido, é possivel correlacionar o
objetivo desse tipo de exercicio com a questao central da pedagogia produtivista, que

€ o aprender a fazer.



87

No livro ha tarefas que instigam o espirito investigativo do educando, cuja
resolugao promovem a busca por conhecimento que nio se limitem ao livro didatico,
por exemplo, consulta a sites, especialistas, manuais técnicos etc. No entanto, essas
atividades sao raras. Esse tipo de questao se alinha com a proposta da pedagogia
renovadora, que propde o aprender a aprender, aprender a buscar o conhecimento.

O livro também apresenta indicios das concepgdes pedagogicas tradicional e
neoprodutivista. Quanto a pedagogia tradicional, a maior parte dos exercicios que
compdem o livro analisado, objetivam a memorizagdo do conteudo, caracteristica
predominante do ensino tradicional. Ja em relacédo a pedagogia neoprodutivista, é
possivel verificar indicios dessa pedagogia nas questdes do ENEM, que estéo
presentes no livro. Entretanto, o livro ndo apresenta muitos exercicios dessa natureza,
implicando em uma baixa expressividade dessa concepgao pedagadgica.

Por fim, destacamos que os exercicios do material analisado, em sua maior
parte, favorecem a memorizacdo do conteudo e operativismo abstrato em sua
resolucdo. Desse modo, as concepgdes pedagogicas predominantes nos “tipos de

exercicio” sao a concepcao tradicional e a concepgao produtivista.

6.2.2 Experimentacgéo

O livro didatico analisado tem 10 sugestdes de praticas experimentais, sendo
todas de baixo custo. O objetivo dos experimentos propostos é voltado para a
verificacdo as leis fisicas estudadas por meio do método experimental. Os
experimentos dessa obra trazem um texto-guia estruturado, tipo receita de bolo. A
estrutura dos roteiros € composta pelos seguintes tépicos: uma breve explicagéo
sobre o experimento; materiais; passo a passo (métodos); e responda (resultados).

O papel do educador nas atividades praticas, descrito no Caderno de
orientagdes para o professor, indica que o professor deve orientar e fiscalizar a
atividade experimental. As orientagées sugerem que o docente divida os estudantes
em grupos e também aponte as observagdes e conclusdes que os alunos devem obter
com os experimentos propostos. Quanto aos alunos, eles sdo responsaveis pela
montagem e execugao dos experimentos, seguindo as instru¢des para essas tarefas
que estdo no proprio roteiro.

Os roteiros fechados das atividades experimentais nao estimulam a reflexao

dos alunos, pois as perguntas elaboradas para a discussao do experimento, em sua
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maior parte, sdo apenas para verificagcao da teoria e de resposta direta, sendo poucas
as que instigam o espirito investigativo dos educandos. No caderno de orientagbes
para os professores nao é feita nenhuma sugestdo de experimento demonstrativo
para o professor realizar em sala de aula. A obra, entretanto, traz um experimento
histérico sobre a medida da velocidade da luz.

As concepgodes pedagogicas predominantes nos experimentos deste livro sdo
a pedagogia produtivista e neoprodutivista, visto que os experimentos propostos tém
como finalidade que os alunos aprendam o método experimental sem grandes
reflexdes acerca da atividade, ou seja, eles aprendem o método sem no entanto
desenvolverem uma perspectiva critica, pois o livro determina a que conclusdes os
alunos devem chegar. Tais pressupostos sdo caracteristicos da pedagogia
produtivista. Ja a pedagogia neoprodutivista € perceptivel nas propostas
experimentais, que sido todas de baixo custo. As demais concepgdes, de acordo com

as questdes do questionario, obtiveram baixa expressividade nesta categoria.

6.2.3 Apresentagao e Abordagem

A andlise deste tdpico foi realizada a partir das cinco subcategorias que o
compde: memorizagao; contextualizagao; Filosofia, Histéria e Sociologia da Ciéncia;
interdisciplinaridade e aplicagdes tecnoldgicas.

A subcategoria memorizagao esta presente no desenvolvimento do conteudo
e nos exercicios. As formulas utilizadas na resolugéo de exercicios geralmente estéo
em destaque no livro. Quanto aos exercicios, a maior parte favorece a memorizagao
do conteudo, pois a resolucdo depende apenas da aplicacdo de uma ou duas
férmulas.

O livro didatico contextualiza o conteudo de Fisica a partir de diferentes
estratégias: utilizando aspectos do cotidiano; fazendo mengao as aplicagdes
tecnologicas; desenvolvendo abordagem historica; estabelecendo relagbes com
outras disciplinas e abordando temas de cidadania. (MACEDO; SILVA, 2010), sendo
que a perspectiva de contextualizacdo depende do tema abordado. A
contextualizagdo geralmente esta presente nas segdes “vocé sabia”, “pense além” e
“lendo a Fisica”. As vezes os autores desenvolvem o contetdo a partir de aspectos
cotidianos, e essa abordagem também é utilizada na introdugdo de alguns

experimentos. No entanto, a obra trabalha mais aspectos técnicos e conceituais do



89

que conteudo. Além disso, o livro traz a ideia de neutralidade cientifica no que
concerne a ciéncia e tecnologia e também apresenta uma visdo deterministica do
progresso cientifico.

A subcategoria Filosofia, Histéria e Sociologia da Ciéncia é uma abordagem
privilegiada na obra, dando énfase aos aspectos historicos relacionados a disciplina
de Fisica. O primeiro capitulo do livro utiliza uma abordagem histérica para introduzir
o método cientifico e a Historia da Ciéncia aparece diluida nos textos sobre as Leis
de Kepler, Langamento de projéteis e Queda Livre. Entretanto, essa subcategoria é
mais desenvolvida nas se¢des “vocé sabia?” e “pense além”. O livro aborda os
conhecimentos cientificos como uma construgcdo da humanidade, mas apresenta
somente os conhecimentos que sdo atualmente aceitos, contribuindo para uma visao
linear e reducionista da ciéncia.

Ja a categoria interdisciplinaridade ocorre com baixa frequéncia, ocorrendo
integracdo com a Biologia e alguns temas de cidadania. Na obra, a
interdisciplinaridade aparece como uma aplicagédo do conhecimento, em geral, apos o
fechamento do capitulo. As propostas interdisciplinares trazem sugestdes de
pesquisas para que o aluno as realize individualmente. De modo geral, a
interdisciplinaridade €& pouco explorada neste livro, ndo sendo utilizada para
desenvolver os topicos de Cinematica.

A subcategoria aplicagdes tecnoldgicas aparece no livro didatico, na maior
parte das vezes, no fechamento de um capitulo, como uma utilizacdo pratica do
conhecimento cientifico estudado. Essa subcategoria esta presente na se¢éo “vocé
sabia?”, sendo raramente explorada junto ao conteudo.

Considerando os aspectos analisados neste livro, & possivel observar que a
obra, na maioria das vezes, desenvolve o conteudo de maneira tradicional, focando
nos aspectos técnicos e matematicos do conteudo de Fisica. Entretanto, incorpora
temas de pesquisa em ensino de Fisica, mas raramente explora tais temas para
trabalhar os conteudos de ensino. Em relacdo a experimentagdo, as atividades
propostas incorporam em sua esséncia uma concepgao produtivista, segundo a qual
o aluno apenas aprende os procedimentos do método cientifico, sem grandes
reflexdes sobre a pratica. Por fim, os exercicios do livro, em sua grande maioria, tém
a finalidade de treinar os alunos para o vestibular, uma vez que as questdes sao

muitos semelhantes as cobradas nos testes de admissao para o ensino superior.
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Para além dessas analises, o livro didatico em questdo também é resultado
das tensdes entre a tradicdo no ensino de Fisica, pesquisas recentes sobre essa
tematica e o objetivo da disciplina no ensino médio. Nesse sentindo, podemos
observar que, em certa medida, o livro atende aos critérios da legislagao, ja que
incorpora elementos de cidadania e apresenta alguns temas de Fisica como uma
construcdo da humanidade etc. Também traz temas previstos nos PCN, tais como
interdisciplinaridade, aspectos do cotidiano, entre outros. No entanto, € possivel
identificar que o tratamento dos conteudos segue a ldgica tradicional do ensino de
Fisica, privilegiando a abordagem matematica, ja que as outras possiveis abordagens
do conteudo de Fisica estdo majoritariamente em segdes separadas do

desenvolvimento do conteudo.

6.3 O LIVRO SER PROTAGONISTA
6.3.1 Tipos de exercicios

A anadlise da categoria “tipos de exercicios” do livro Ser Protagonista
evidenciou que a maior parte dos exercicios sao quantitativos e objetivam a
memoriza¢ao do conteudo. Os exemplos resolvidos apresentam uma resolucgao linear
com enfoque matematico formal. Os exercicios propostos, em sua maioria, seguem a
l6gica de resolugcédo dos exemplos resolvidos, sendo necessaria apenas a aplicagao
de uma ou duas férmulas para resolugdo do exercicio, privilegiando o formalismo
matematico automatizado. As estratégias para a resolu¢ao dos problemas geralmente
sdo simples, envolvendo a aplicagdo de férmulas, copias e, em alguns casos, a
formulacdo de modelos e interpretacao.

No entanto, no inicio de cada capitulo o livro sugere perguntas que norteiam
um debate em relacédo ao tema a ser abordado, trazendo questdes que favorecem a
reflexdo do aluno acerca do tema a ser estudado. Além disso, nas se¢des “para
refletir’, “acdo e cidadania” e “conceito em questao”, traz sugestdes de exercicios que
estimulam o espirito investigativo dos educandos, pois, para além da mobilizagao dos
conceitos aprendidos para responder ao exercicio, exige que o aluno busque outras
fontes de informagéo e também recomenda que alguns desses exercicios sejam feitos
em grupo.

De modo geral, o material analisado também apresenta uma organizagao

formal de bateria de exercicios, tendo como objetivo principal a memorizagado de
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conceitos, mobilizacdo de conhecimentos matematicos para resolugédo com vistas a
preparacao do aluno para o vestibular. Embora este livro apresente uma quantidade
menor de exercicios que os anteriormente analisados, o objetivo da resolucado de
problemas € mesmo das outras obras, uma vez que boa parte dos exercicios sao
retirados de provas para ingresso no ensino superior. Por outro lado, traz exercicios
que estimulem o espirito investigativo e trabalho em grupo para iniciar o
desenvolvimento do conteudo, o que o difere das outras obras analisadas. Essa
modalidade de exercicio também é bastante trabalhada em sec¢des isoladas do

conteudo.

6.3.2 Experimentacéo

A partir da anélise da categoria “experimentacao”, foi possivel observar que a
maior parte dos experimentos deste livro didatico, colocadas no final do capitulo, tém
por objetivo a verificagdo da teoria estudada. Dessa forma, para a realizagdo do
experimento os educandos devem ter conhecimento do tema abordado. Os 10
experimentos propostos pelo livro apresentam roteiros fechados com uma estrutura
tradicional, contendo: objetivo, materiais, procedimentos e resultados (interpretagéo
dos resultados com perguntas para o aluno responder). De acordo com Oliveira
(2010), roteiros com estruturas fechadas reduzem as possibilidades de intervencdes
e/ou modificacdes por parte dos alunos, limitando reflexdes acerca do fenédmeno
estudado. Por outro lado, roteiros estruturados permitem uma ambienta¢do do aluno
com as etapas e procedimentos da atividade experimental, ja que, muitas vezes, os
discentes nao estédo familiarizados com o método experimental (PINTO, 2017). A obra
analisada traz em alguns de seus roteiros perguntas que favorecem a que o aluno
estabeleca relagcdes que estdo para além da teoria estudada.

Em relagdo ao papel dos professores e alunos, este material segue a mesma
l6gica das outras obras. O professor tem o papel de orientador/fiscalizador e os alunos
de executores do processo. As atividades experimentais propostas sdo todas de baixo
custo, o que implica que os alunos, além de executarem os procedimentos, precisam
se envolver na montagem do experimento.

Em suma, a experimentagdo nessa obra apresenta uma abordagem
produtivista, ressalvando, entretanto, que os experimentos apresentam questdes que

estimulam a reflexdo do aluno e as discussées em grupo. Nesse sentido, a
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experimentagdo também assume um carater investigativo, ja que possibilita que os

alunos discutam acerca dos resultados obtidos.

6.3.3 Apresentagao e Abordagem

A partir da aplicagéo do questionario, o material analisado evidenciou indicios
de todas as concepgdes pedagogicas de forma equiparada. A analise desse tdpico
sera realizada com base em suas categorias subjacentes: memorizagao;
contextualizacdo; Filosofia, Historia e Sociologia da Ciéncia; interdisciplinaridade e
aplicagdes tecnoldgicas.

A subcategoria memorizagao esta presente no desenvolvimento do conteudo,
que é desenvolvido de maneira tradicional, com destaque para a definicdo de alguma
grandeza ou conceito e formulas associadas. Apesar dessa obra ter uma quantidade
um pouco menor de exercicios, esses tém como objetivo a fixagdo do conteudo,
reforcando a necessidade de memorizacado dos seus elementos.

Ja subcategoria contextualizagdo é apresentada a partir de diferentes
perspectivas distintas. A perspectiva mais presente refere-se a aspectos do cotidiano,
bastante utilizada na sec¢ao “para refletir’, que traz textos em formato de boxes junto
ao conteudo, abordando, na maior parte das vezes, situacées do cotidiano e, com
menor frequéncia, sdo exploradas aplicagdes tecnologicas e temas de cidadania. A
obra também trabalha com eventos histéricos na secao “Fisica tem historia” e com
temas CTS na secao “Ciéncia, tecnologia e sociedade”.

A subcategoria Filosofia, Historia e Sociologia da Ciéncia € abordada,
principalmente, nas secgbes “Fisica tem historia”, que trazem histérias de temas
relacionados ao conteudo estudado, por exemplo, a histéria do quilograma, a invengéo
do avido etc. O livro também trata de aspectos da Histéria da Ciéncia a partir de
informacgdes bibliograficas em boxes que trazem informagdes de cientistas ligados ao
topico estudado, reforcando a ideia de que a producado cientifica € uma atividade
individual de génios isolados. No entanto, a Historia da Ciéncia é apresentada de
forma diferenciada no tépico sobre quantidade de movimento, quando os autores
apresentam as controvérsias existentes no periodo, bem como as disputas entre
cientistas que pesquisavam sobre esta tematica. O desenvolvimento do conteudo de
Gravitagdo Universal é realizado a partir de uma abordagem historica, trazendo

concepgdes sobre modelos cosmologicos desde a Antiguidade, discutindo os modelos
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aristotélico, ptolomaico, copernicano. Neste tépico sdo descritas as biografias de
Ptolomeu, Copérnico e Galileu, e também é realizada uma breve discusséo sobre o
contexto social e religioso da época. O conteudo de leis do movimento (Leis de Kepler)
também €& desenvolvido a partir de uma abordagem histérica, com destaque para os
Tycho Brahe e Johannes Kepler.

Por sua vez, a subcategoria interdisciplinaridade obteve baixa expressividade
neste livro. Na maior parte das vezes foi apresentada a partir de uma abordagem CTS,
nas secdes de “Ciéncia, tecnologia e sociedade”, compreendendo apenas cinco
secbOes na obra inteira. As discussdes sobre CTS tem seu enfoque voltado para
relagbes entre sociedade e tecnologia em detrimento das discussdes sobre as
implicagdes sociais e ambientais provocadas pelo desenvolvimento tecnoldgico. Além
disso, ha alguns boxes denominados “Para debater”, que sugerem pesquisas que
integrem a Fisica com outras disciplinas como Biologia, Quimica e outras, mas que
aparecem com baixa frequéncia. Nas se¢des acao e cidadania também é possivel
identificar uma abordagem interdisciplinar do conteudo. O livro aborda o topico de
alavancas estabelecendo algumas relagdbes com a Biologia, entretanto, a
interdisciplinaridade, no geral, é pouco explorada para o desenvolvimento dos
conteudos.

Finalmente, a subcategoria aplicagdes tecnolégicas esta presente em
diferentes se¢des do livro, destacando sua presenca nas segdes “conceito em
questao” e “para refletir’. Essa subcategoria também é explorada em alguns
exercicios propostos e diluida nos textos explicativos dos conteudos.

De modo geral, foi possivel perceber, que este livro, apesar de também
apresentar uma estrutura formal no desenvolvimento dos conteudos de Fisica,
comparado as outras obras, estabelece mais relagcdes com outras possibilidades de
construgédo do conteudo. Essa abordagem diferenciada também esta relacionada a
presenga diversificada das concepgdes pedagdgicas, o que esta de acordo com o0s
resultados obtidos na aplicacdo do questionario.

A concepgao pedagogica predominante neste livro é a produtivista, uma vez
que a forma de apresentacdo do conteudo, organizacdo dos exercicios e
experimentos, expressam elementos dessa concepgao pedagodgica. As demais
concepgdes também foram identificadas no livro, com indicativos muito proximos da
concepgao pedagodgica produtivista, apresentando indicios que esse livro didatico

aborda o conteudo de Fisica de forma diferenciada em comparagao as outras obras.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao recompor parte da trajetoria da constituicdo da Fisica como disciplina
escolar no contexto brasileiro, foi possivel estabelecer uma sistematizagcao das teorias
educacionais hegemonicas no pais. Foi assim possivel analisar como as concepgoes
pedagdgicas predominantes na Histéria da Educacéo do Brasil se manifestam nos
livros didaticos de Fisica, o que permitiu a compreensdo de como esse objeto da
cultura escolar se constituiu em meio as tensdes entre a tradicdo da disciplina e as
demais forcas que orientam o movimento real da educacéo.

Diante da analise de livros didaticos de Fisica selecionados no PNLD 2018
que representam quase a metade dos livros didaticos escolhidos pelos professores
das escolas publicas brasileiras, percebeu-se que, majoritariamente, a organizagao
do conteudo se da por meio de uma légica tradicional de ensino, que tem reforgado a
matematizac¢ao no ensino de Fisica.

Essa constatagdo reforga uma condigdo ja presente nos anos de 1870,
quando o ensino secundario desempenhava o papel de preparar os alunos para a
admissdo no ensino superior, que exigia mais habilidade para a aplicagao de
conhecimento do que para o entendimento do fenédmeno fisico em si. Dessa forma, o
desenvolvimento do conteudo de Fisica estaria mais alinhado aos pressupostos da
pedagogia tradicional, segundo a qual a aprendizagem ocorre por meio da
memorizagao e repeticdo e € uma atividade passiva. Tal compreensao do ensino é
perceptivel no desenvolvimento do conteudo nos livros, que privilegia a memorizagao
de féormulas para resolugédo de exercicios com mesma estrutura, evidenciando a
concepcao que a aquisicdo do conhecimento resulta da repeticéo.

A pedagogia tradicional expressa nos livros didaticos de Fisica dao indicios
da funcao referencial (CHOPPIN, 2004) destes materiais, visto que essas obras se
apresentam como um suporte privilegiado de conteudos selecionados no interior de
um determinado grupo social. Desse modo, € possivel perceber que a maioria dos
temas abordados nos livros didaticos atualmente se estabeleceram nos anos de 1850,
quando o ensino era voltado estritamente para as elites. A abordagem desses
contetidos (Mecanica, Optica, Termodinamica, Ondulatéria e Eletromagnetismo)
carrega tracos dessa tradigdo que se estabeleceu no ensino de Fisica.

Outra pedagogia também expressiva nos livros didaticos analisados foi a

pedagogia produtivista, que visa proporcionar um treinamento para execugao de
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tarefas, ou seja, ensina o aluno a aprender a fazer algo. Essa concep¢ao pedagogica
se manifesta principalmente nos exercicios, nos experimentos e na organizagéao do
conteudo dos livros analisados. Os exercicios, em sua maioria, sdo de vestibulares ou
seguem a mesma estrutura e necessitam de uma ou duas férmulas para serem
resolvidos e tem a finalidade treinar o aluno para que este aprenda a solucionar
exercicios de vestibulares. Os experimentos, que em geral tém por objetivo a
comprovacgao da teoria estudada, visam familiarizar os alunos com o manejo dos
materiais e aplicar o método cientifico. Quanto a organizagao dos conteudos, essa se
da de maneira compartimentalizada, raramente fazendo conexées com os conteudos
anteriores.

Essa forma de organizacgao das disciplinas, que ganhou expressao no pais na
década de 1970, durante o regime militar, defende que a educagéo € um investimento
no capital humano e a aquisicao de conhecimentos pode incrementar a produtividade
dos individuos e melhorar os indices econdmicos. Sua aplicagdo comegou a se
delinear no Brasil na década de 1930, quando a iniciativa privada ja financiava a
educacao das classes mais baixas no pais para formar mao-de-obra qualificada para
o mercado de trabalho e era aplicada nas escolas de educacao profissional. Essa
concepgao pedagodgica se consolida na organizagao dos livros didaticos de Fisica na
década 1970, quando, por forga de lei a educagao basica passou a ter como objetivo
preparar os alunos para o mercado de trabalho e os exames vestibulares passaram a
ser eliminatdrios, 0 que provocou mudangas nos objetivos da disciplina e na forma de
organizagao dos testes dos concursos de acesso ao ensino superior.

A concepgao pedagogica renovadora foi a menos expressiva nos livros
didaticos analisados, implicando na pouca presencga de atividades que instigam o
espirito investigativo dos alunos. A fungdo documental (CHOPPIN, 2004), que
privilegia a iniciativa e autonomia dos alunos, demandando uma participacéo ativa,
também foi pouco identificada, surgindo esporadicamente em sec¢des isoladas do
material.

Essa baixa expressividade desta concepgcdo €& compreensivel quando
analisamos a constituicdo das disciplinas e o objetivo da educagdo no pais. Como
aponta Romanelli (1986), a educagéao se inicia como um privilégio para as elites e vai
sendo disponibilizada as demais classes sociais, devido as mudangas na estrutura
econdmica. Ela ndo rompe, entretanto, conforme Fiod (1983), a fungéo intrinseca do

ensino médio que, determinada historicamente, visa preparar os alunos para o0 acesso
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ao ensino superior. Desse modo, ao longo da Histéria da Educagao, as disciplinas
tiveram pouco espago para incorporar os principios da pedagogia renovadora, ja que
o objetivo da educacido n&o se alinhava com esses principios. E nesse contexto que
a Fisica se constitui como uma disciplina pré-superior.

A concepcao neoprodutivista também esteve presente no livro didatico com
baixa frequéncia. Os elementos que caracterizam a concepcao neoprodutivista para
o ensino de Fisica sao referenciados nos PCN, documento normativo da educacao
basica que encerra a fundamentagao tedrica do edital do PNLD, que exige que as
obras apresentem a contextualizacdo, a interdisciplinaridade e as competéncias e
habilidades associadas a disciplina. Apesar de ter sido verificado que esses elementos
estavam presentes nos livros didaticos, a organizagao e desenvolvimento tradicional
dos conteudos de Fisica predominava nos materiais analisados.

Em suma, foi possivel perceber que os livros didaticos absorvem as
tendéncias metodoldgicas de ensino em sua estruturacéo, deixando transparecer, no
entanto, que isso ocorrer por forga das politicas publicas que regem o edital do PNLD,
pois as manifestagdes que fogem ao padrdo da concepgdo tradicional ficam mais
evidentes em sec¢des isoladas, ndo na estrutura da obra.

Conclui-se, assim, que a abordagem tradicional, que se constituiu
historicamente na disciplina escolar de Fisica, foi hegembnica nos materiais
analisados, refletindo a condicao de que mesmo o livro didatico sendo resultado de
tensdes entre os fatores educacionais, sociais, politicos de um determinado contexto,
a tradicdo na organizagéo da disciplina tem sido o elemento estruturador dos livros

analisados.



97

REFERENCIAS

ALMEIDA JUNIOR, Joao Batista De. A evolucao do ensino de fisica no Brasil.
Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 1, n. 2, p. 45-58, 1979.

ANGELO, Maria Deusia Lima; FERREIRA, Joseane Abilio de Sousa; DIAS, Angélica
Mara de Lima. Livros didaticos e impressos pedagdgicos como fonte de pesquisa
para historia da disciplina escolar de Geografia. Revista OKARA: Geografia em
debate, v. 10, n. 2, p. 362-377, 2016.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Histéria da Educagao e da Pedagogia: geral e
Brasil. 3. ed. Sdo paulo - SP: MODERNA, 2006.

ARAUJO, Mario Sérgio teixeira; ABIB, Maria Lucia Viltal dos Santos. Atividades
Experimentais no Ensino de Fisica: Diferentes Enfoques, Diferentes Finalidades
Experimentals activities in Physics teaching: Differents approaches, differents
objectives. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 25, n. 2, p. 176-194, 2003.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edicées 70, 2002.

BARRETO, Benigno; XAVIER, Claudio. Fisica aula por aula. 3. ed. Sdo Paulo - SP:
FTD, 2016.

BENETI, Alysson Cristiano. A histéria do ensino de fisica no Brasil no século
XIX: as academias militares e o colégio Pedro Il. 2014. Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, 2014.

BONJORNO et al. Fisica. 3. ed. Sao Paulo - SP: FTD, 2016.

BORBA, Angela; FARIA, Nalu; GODINHO, Tatau. Mulher e politica: Género e
feminismo no Partido dos Trabalhadores. 1. ed. Sdo Paulo - SP: Editora
Fundagao Perseu Abramo, 1998.

BRASIL. Constituicao Politica do Imperio Do Brazil de 1824. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicac24.htm>. Acesso em:
23 mai. 2018.

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 21
mai. 2018.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Guia de livros didaticos Programa Nacional do
Livro Didatico PNLD 2018 — Ensino Médio. Ministério da Educacgao: 2017.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei numero 4.024, de
20 de dezembro de 1961.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei numero 5.692, de
11 de agosto de 1971.



98

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei numero 9394, 20
de dezembro de 1996.

BUSE, Andrei. Um olhar diferenciado sobre a cinematica no ensino médio: uma
abordagem praxeoldégica das tarefas. Florianopolis - SC.

CALADOQO, Silvia dos Santos; FERREIRA, Silvia cristina dos Reis. Analise de
documentos: método de recolha e analise de dados. 2004. Disponivel em:
<http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/ichagas/mi1/analisedocumentos.pdf>.

CARDOSO, Dayane Carvalho. A técnica de resolucao de problemas aplicada no
ensino de Fisica. 2007. Universidade Federal de Uberlandia, 2007.

CARDOSO, Fernanda Serpa et al. Interdisciplinaridade: fatos a considerar. Revista
Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia, v. 1, n. 1, p. 22-37, 2008.

CHASSOT, Artico. Ensino de ciéncias no come¢o da segunda metade do século da
tecnologia. In: Curriculo de ciéncias em debate. 1. ed. Campinas - SP: Papirus,
2004. p. 13-44.

CHOPPIN, Alain. Historia dos livros e das edi¢des didaticas: sobre o estado da arte*.
Educacao e Pesquisa, v. 30, n. 3, p. 549-566, 2004. Disponivel em:
<www.digital.library.ptt.edu>. Acesso em: 15 jul. 2019.

CUESTA FERNANDEZ, R. Los textos visibles del saber y el poder en la escuela.
Una mirada critica. In: ESCOLANO, A. (Org.). Curriculum editado y sociedad del
conocimiento. Valencia: Tirant lo Blanch, 2006, p. 185-199.

CURY,

DALLABRIDA, Norberto. A reforma Francisco Campos e a modernizacao
nacionalizada do ensino secundario. Educagao, v. 32, n. 2, p. 185-191, 2009.
Disponivel em:
<http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/5520/4015>

DANTAS, Jéferson Silveira. O modelo curricular da lei 5.692/1971 durante a ditadura
mili- tar para o curso de magistério e suas implica¢gdes na formagao docente no
brasil e em santa catarina. Revista Reflexao e Agao, v. 23, n. 2, p. 97-121, 2015.

DIOGO, Rodrigo Claudino; GOBARA, Shirley Takeco. Educacéo e ensino de
Ciéncias Naturais — Fisica no Brasil: Do Brasil Colénia a Era Vargas. Revista
Brasileira de Estudos Pedagégicos, v. 89, n. 222, p. 365-383, 2008.

ESCOLANO, Agustin. El manual como texto. Pro-Posig¢oes, [s. |.], v. 23, n. 69, p.
33-50, 2012. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
73072012000300003&lang=pt>

FERREIRA, Marcia Serra; SELLES, Sandra Escovedo. Analise de livros didaticos



99

em Ciéncias: entre as ciéncias de referéncia e as finalidades sociais da
escolarizagao. Educacao em foco, v. 8, n. 1, p. 63-78, 2003. Disponivel em:
<http://usuarios.upf.br/~adelauxen/textos/analiselivrosdida.pdf>. Acesso em: 14
maio. 2019.

FLICK, Uwe. Introdugao a Pesquisa Qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: bookman,
20009.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir. 20. ed. Petropolis - RJ: Editora Vozes Ltda.,
199.AD.

FRANCO, Luiz Gustavo; MUNFORD, Danusa. Reflexdes sobre a Base Nacional
Comum Curricular: Um olhar da area de Ciéncias da Natureza. Horizontes, [s. |.], v.
36, n. 1, p. 158-171, 2018. Disponivel em:
<https://revistahorizontes.usf.edu.br/horizontes/article/view/582>

FRANCO, Maria Laura P. B. Analise do conteudo. 1. ed. Brasilia - DF: Plano
Editora Ltda., 2003.

FREITAG, Barbara. Escola,Estado & Sociedade. 6. ed. Sdo paulo - SP: Editora
Moraes, 1986.

GARCIA, Nilson Marcos Dias. Livro didatico de Fisica e de Ciéncias: contribui¢cdes
das pesquisas para a transformacao do ensino. Educar em Revista, v. 44, n. 44, p.
145-163, 2012.

GARCIA, Nilson Marcos Dias. O Livro Didatico de Fisica e de Ciéncias em foco:
Dez Anos de Pesquisa. 1. ed. Sdo Paulo - SP: Editora Livraria da Fisica, 2017.

GEORGE, Michael. A Educacgao e o Estado Novo: a ratificacdo da ordem dominante
e a construgao do imaginario politico brasileiro. Periédico de Divuldagao Cientifica
da FALS, [s.l.], v. 1, n. 2, p. 1-10, 2008. Disponivel em:
<http://www.fals.com.br/revela14/educacaoestadonovo.pdf>

GIL, Daniel et al. Questionando a Didatica De Resolugao De Problemas: Elaboracéo
De Um Modelo Alternativo. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 9, n. 1, p.
7-19, 1992. Disponivel em:
<https://www.if.ufrj.br/~marta/aprendizagememfisica/cadbrasensfis-v9-n1-a1.pdf>.
Acesso em: 15 jun. 2019.

GONGCALVES, N. Doutrina de seguranga nacional e desenvolvimento na ditadura
civil-militar: estratégias e a educacéo’. In: SIMPOSIO NACIONAL DE HISTORIA
2011, Sao Paulo - SP. Anais... Sdo Paulo - SP: Anais do XXVI Simpésio Nacional
de Historia — ANPUH, 2011.

GUIDINI, Fernando; MARTINS, Pura Lucia Oliver. Pedagogia da esséncia: contexto,
principios, relagées. In: IX CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO - EDUCERE
[l ENCONTRO SUL BRASILEIRO DE PSICOPEDAGOGIA 2009, Curitiba - PR.
Anais... Curitiba - PR: Anais do Congresso Nacional de Educacao, 2009. Disponivel
em: <https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2009/2556 1289.pdf>. Acesso em: 18



100

jun. 2019.

HENN, Leornardo Guedes; NUNES, Pamela Pozzer Centeno. A educacéo escolar
durante o periodo do Estado Novo. Revista Latino-Americana de Histoéria, v. 2, n.
6, p. 1040-1049, 2013.

KINZO, Maria D'Alva G. A democratizagao brasileira: um balanco do processo
politico desde a transicdo. Sao Paulo em Perspectiva, [s. I.], v. 15, n. 4, p. 3-12,
2001.

KRASILCHIK, Myriam. O professor e o curriculo das ciéncias. 1. ed. Sdo Carlos,
SP: EDUSP, 1987.

KRASILCHIK, Myriam. Reformas e realidade: o caso do ensino das ciéncias. Sao
Paulo em Perspectiva, v. 14, n. 1, p. 85-93, 2000.

LAJOLO, Marisa. Livro didatico: um (quase) manual de usuario. Em aberto, Brasilia
- DF, v. 19, n. 69, p. 3-9, 1996. Disponivel em:
<http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/view/2061>

LEITE, Alvaro Emilio; GARCIA, Nilson Marcos Dias; ROCHA, Marcos. Tendéncias
de pesquisa sobre os livros didaticos. In: X CONGRESSO NACIONAL DE
EDUCACAO - EDUCERE 2011, Curitiba. Anais... Curitiba: Pontificia Universidade
Catdlica do Parana, 2011. Disponivel em:
<https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2011/6243 3800.pdf>

LEITE, Alvaro Emililio; GARCIA, Nilson Marcos Dias. A formagcao inicial de
professores e o livro didatico de Fisica: passos e descompassos. Ciéncia &
Educacao, Bauru, v. 24, n. 2, Abr/Jun. 2018. Disponivel em
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-73132018000200411

LIBANEO, José Carlos. Tendéncias pedagdgicas na pratica escolar. Revista da
Associagao Nacional de Educagao—ANDE, v. 3, n. 6, p. 11-19, 1983.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e pedagogos: inquietacdes e buscas. Educar em
Revista, [s.l.], n. 17, p.153-176, jun. 2001. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.doi.org/10.1590/0104-4060.226. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0104-
40602001000100012&Ing=es&nrm=iso&ting=pt>. Acesso em: 28 jan. 2020.

LIMA, Heres et al. O Manifesto dos Pioneiros da Educacado Nova (1932). Revista
HISTEDBR On-line, n. especial, p. 188—204, 2006.

MACEDO, Cristina Candida De; SILVA, Luciano Fernandes. Contextualizacao e
visdes de ciéncia e tecnologia nos livros didaticos de Fisica aprovados pelo PNLEM.
Alexandria: Revista de Educagao em Ciéncia e Tecnologia, v. 3, n. 3, p. 1-23,
2010.

MARTINS, Pura Lucia Oliver. DIDATICA TEORICA para além do confronto. 8. ed.
S&o paulo - SP: Edigdes Layola, 2006.



101

MARTINS, Alisson Antonio. Artefato da cultura escolar ou mercadoria?: A
escolha do livro didatico de Fisica em analise. 2014. 214 f. Tese (Doutorado),
Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2014. Cap. 2.

MELLO, Guiomar Namo de. CURRICULO DA EDUCAGAO BASICA NO BRASIL:
concepgoes e politicas, 2014. Acessivel em http://movimentopelabase.org.br/wp-
content/uploads/2015/09/guiomar_pesquisa.pdf

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa Social. 21. ed. Petropolis: Editora
Vozes, 2002.

MINTO, Lalo Watanabe. Educacéo e Lutas Sociais no Brasil pds-ditadura: da
democratizacdo a auséncia de alternativas. Revista HISTEDBR On-line, v. 13, n.
54, p. 37-242-264, 2013.

MIZUKAMI, Maria Graga Nicoletti. Ensino: as abordagens do processo. 12. ed.
Séao Paulo - SP: E.P.U., 2001.

MOEHLECKE, Sabrina. O ensino médio e as novas diretrizes curriculares nacionais:
entre recorréncias e novas inquietagdes. Revista Brasileira de Educacao, [s.l.], v.
17, n. 49, p.39-58, abr. 2012. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.doi.org/10.1590/s1413-24782012000100003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1413-
24782012000100003&script=sci_abstract&ting=pt>. Acesso em: 28 jan. 2020.

NARDI, Roberto. Memodrias do ensino de ciéncias no Brasil: a constituicdo da area
segundo pesquisadores brasileiros, origens e avangos da pés-graduacao. Revista
do IMEA-UNILA, v. 2, n. 2, p. 13-46, 2014. Disponivel em:
<http://hdl.handle.net/11449/135432>.

NASCIMENTO, Thiago Rodrigues. A criagao das licenciaturas curtas no Brasil.
Revista HISTEDBR On-line, Campinas - SP, v. 12, n. 45, p. 340-346, 2012.

NICIOLI JR, Roberto B.; MATTOS, Cristiano Rodrigues De. A disciplina e o conteudo
de cinematica nos livros didaticos de Fisica do Brasil (1801 a 1930). Investigagoes
em Ensino de Ciéncias, v. 13, n. 3, p. 275-298, 2008.

OLIVEIRA, Silvia Andreia Zanelato De Pieri; ALMEIDA, Maria de Lourdes Pinto De.
Educacao para o mercado x educacao para o mundo do trabalho: impasses e
contradigbes. Revista Espago Pedagédgico, v. 16, n. 2, p. 155-167, 20009.

OLIVEIRA, Jane Raquel Silva. Contribuigdes e abordagens das atividades
experimentais no ensino de ciéncias: Reunindo elementos para a pratica docente.
Acta Scientiae, v.12, n.1, jan./jun. 2010

PECANHA, Valéria L. Pedagogia das competéncias: a nova diretriz da formagéo
escolar na sociedade capitalista. In: Xl Jornada do HISTEDBR X Seminario de
dezembro: a crise do capitalismo e seu impactos na educacéao publica brasileira
2002, Anais.



102

PENA, Fabio Luis Alves. A influéncia dos PCN sobre a pesquisa em ensino de fisica:
um estudo a partir de artigos publicados em periddicos nacionais especializados na
area. VIl Encontro Nacional de Pesquisa em Educagao de Ciéncias, p. 1-10,
2009.

PINHO, José Alves Filho. Il . Laboratério didatico : o resgate histérico de algumas
concepcoes ,. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 17, n. 2, p. 44-58, 2000.

PINTO, Gabriela Fernandes. A experimentagao nos livros didaticos de ciéncias
nos anos finais do ensino fundamental. 2017. Universidade Federal do Rio de
janeiro, 2017.

QUEIROZ, Maria Neuza Almeida; HOUSOME, Yassuko. As disciplinas cientificas do
ensino basico na legislagdo educacional brasileira nos anos de 1960 e 1970. Ensaio
Pesquisa em Educagao em Ciéncias, v. 20, n. 1, 2019..

ROCHA, Tiago Ungericht. entre a tradicao e a ressignificagao da fisica escolar: a
historia da ciéncia presente nos livros didaticos de fisica do PNLD. 2019.
Universidade federal do Parana, 2019.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da Educacao no Brasil. 8. ed. Petrépolis:
Vozes, 1986.

SAMPAIO, Glads Maria D'Elia. A Histéria do Ensino de Fisica no Colégio Pedro
Il de 1838 a 1925. 2004. Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2004.

SASSERON, Lucia Helena; MARIA, Anna; CARVALHO, Pessoa De. Alfabetizacao
Cientifica Sasseron E Carvalho 2011. Investigagdoes em Ensino de Ciéncias, v. 16,
n. 1, p. 59-77, 2011.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. 32. ed. Campinas - SP: EDITORES
AUTORES ASSOCIADOS, 1999. Disponivel em: <www.autoresassociados.com.br>.
Acesso em: 1 nov. 2019.

SAVIANI, Dermeval. As concepgdes pedagogicas na histéria da educacgao brasileira.
Texto elaborado no ambito do projeto de pesquisa “O espago académico da
pedagogia no Brasil”, financiado pelo CNPq, v. 20, p. 1-37, 2005.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das Idéias Pedagégicas no Brasil. 4. ed. Campinas -
SP: Autores Associados Ltda., 2013.

SCHULTZ, Theodore W. O capital humano. 2. ed. Rio de Janeiro: ZAHAR
EDITORES, 1973.

TOTI, Frederico Augusto; PIERSON, Alice Helena Campos. Elementos para uma
aproximagao entre a Fisica no ensino médio e o cotidiano de trabalho de estudantes
trabalhadores. Investigagoes em Ensino de Ciéncias, v. 15, n. 3, p. 527-552,
2010.



103

TREBIEN, Dilcelia; GARCIA, Nilson. Manuais didaticos e as tendéncias
metodoldgicas no Ensino de Fisica. In: XXI SIMPOSIO NACIONAL DE ENSINO DE
FISICA - SNEF 2015, Uberlandia - MG. Anais... Uberlandia - MG: Atas do XXI
Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica, 2015.

TURRA DIAZ, Omar Rolando. A atualidade do livro didatico como recurso curricular.
Linhas Criticas, Brasilia - DF, v. 17, n. 34, p. 609-624, 2011. Disponivel em:
<http://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/3832>

VALIO, Adriana Benetti Marques et al. Ser protagonista - Fisica. 3. ed. S3o Paulo -
SP: SM, 2016.

VIEIRA, Sonia. Como Elaborar Questionarios. Sio Paulo: Atlas, 2009, 159 p.

WOQOD, Ellen Meiksins. Capitalismo e democracia. In: A teoria marxista hoje.
Problemas e perspectivas. Buenos Aires: CLACSO, 2007. v. 67p. 417-430.

ZACHEU, Aline; CASTRO, Laura. Dos tempos imperiais ao PNLD: a problematica do
livro didatico no Brasil. Anais da 14 Jornada do Nucleo de Ensino de Marilia,
2015.

ZIENTARSKI, Clarice; PEREIRA, Sueli Menezes. Os caminhos para a
democratizacdo da educacao no Brasil: qual o papel dos educadores neste
processo? Revista HISTEDBR On-line v. 9, n. 34, p. 154, 2012. Disponivel em:
<https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8639585/7154>
. Acesso em: 21 out. 2019.

ZOTTI, Solange Aparecida. O ensino secundario no império brasileiro:
consideragdes sobre a fungéo social e o curriculo do colégio D. Pedro Il. Revista
HISTEDBR On-line Artigo, n. 18, p. 29-44, 2005.



