Problematizacao e Contextualizaciao no Ensino de F isica’
Elio Carlos Ricardo

No inicio de cada ano escolar o professor se depara com varias turmas de alunos
para as quais pretende ensinar o que estabelecem os programas curriculares. Essa parece
ser uma pratica rotineira no ambiente escolar. No entanto, os saberes escolares vém
sendo cada vez mais colocados em questdo. Ou seja, as exigéncias do mundo moderno
fazem com que a pertinéncia do que se ensina na escola e a formagdo que ela oferece
sejam interrogadas. Mais que em outras épocas, os alunos resistem em aderir ao projeto
de ensino, externando um sentimento de duvidas em relagdo a preparacdo que estariam
recebendo para enfrentar as dificuldades que presumidamente esperam encontrar em
suas vidas.

No caso do ensino das ciéncias de modo geral, e da fisica em particular, mais
que em outras areas, isso se torna evidente, pois a0 mesmo tempo em que os alunos
convivem com acontecimentos sociais significativos estreitamente relacionados com a
ciéncia e a tecnologia, € mesmo com produtos tecnologicos, recebem na escola um
ensino de ciéncias que se mostra distante dos debates atuais. Em muitos casos os alunos
acabam por identificar uma ciéncia ativa, moderna, e que estd presente no mundo real,
todavia, distante e sem vinculos explicitos com uma fisica que s6 “funciona” na escola.
Nao ¢ por outra razdo que os professores frequentemente apontam a falta de interesse e
motivagdo dos alunos como um dos obstaculos para a aprendizagem.

Mas, como seria se esse professor, habituado com as rotinas da escola,
comecasse a questionar o porqué de se ensinar fisica? Se seus alunos gostam de fisica?
Ou ainda, se todos os seus alunos sdo capazes de aprender o que se pretende ensinar a
eles? Se a resposta a essa Ultima questdo for negativa, entdo uma pratica de ensino que
leve apenas uma pequena parte dos alunos a aprendizagem seria aceitavel, pois nem
todos conseguem aprender! No entanto, se a resposta for afirmativa, entdo outra
pergunta se segue: como levar cada um dos alunos a se apropriar de algum
conhecimento dentro de sua individualidade e, a0 mesmo tempo, trabalhar com uma
classe em que este mesmo aluno ¢ um sujeito coletivo?

Tais questionamentos se associam a outros desafios impostos aos professores, a
saber, administrar a heterogeneidade em sala de aula, criar situagdes de aprendizagem,
compreender o processo de didatizacdo dos saberes escolares e lidar com as
representacdes e concepcdes dos alunos, entre outros. Todavia, se ¢ verdade que em
educacdo nao se deve buscar receitas prontas para a solu¢do de problemas dessa
natureza, também ¢ verdade que ha alternativas e possibilidades para se enfrentar
didaticamente os cendrios que se apresentam.

O professor, ao estabelecer seus primeiros contatos com as turmas, ja possui
uma relacdo com os saberes disciplinares daquilo que pretende ensinar, mas os alunos
ainda ndo tém essa relacdo. Quando tém sdo frageis, porque, embora tragam consigo
explicagdes para os fenomenos da natureza, estas estdo associadas ao senso comum. As
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pesquisas se referem a esses conhecimentos como concepcdes alternativas ou
espontaneas, construidas, em sua maioria, a partir das experiéncias cotidianas e na
vivéncia com os outros sujeitos. O inicio dessa relagdo didatica, que se estabelece entre
o professor e os alunos diante de um conjunto de saberes a ensinar, ¢ um momento de
risco, pois dependendo das escolhas didaticas feitas, aquelas concepcdes podem se
consolidar e se tornarem verdadeiros obstaculos a aprendizagem, sobrevivendo até
mesmo aos projetos de ensino subsequentes.

Alguns alunos acabardo entrando no “jogo didatico” e perceberdo as praticas e
estratégias do professor e poderdo se sair bem nas avaliacdes, por exemplo, ja que
sabem dar as respostas que se espera que eles déem. Entretanto, havera aqueles que nao
entrardo nesse jogo e passardo por grandes dificuldades na escola. Esses contardo
principalmente com a sensibilidade do professor em “coloca-los no jogo”. Aqueles mais
experientes e sensiveis aos problemas dos alunos poderdo fazé-lo, mas essa percepgao ¢é
muito importante na formagdo do aluno para apostar apenas na sensibilidade do
professor. Desse modo, tais problemas deveriam ser tratados ja na formacdo desse
professor, tanto inicial quanto continuada.

Ao discutirem tais questdes no ensino das ciéncias, varios autores (Astolfi et al.,
2002; Perrenoud, 2000; Meirieu, 1998; Jonnaert, 1996) destacam, entre outros pontos, a
necessidade de prover os docentes de instrumentos didaticos para que eles possam
analisar e refletir a respeito de suas praticas de ensino e buscar uma aproximacgao entre o
seu discurso e o discurso dos alunos. Ou seja, mediar a relacdo entre estes e os saberes
escolares que se pretende ensinar. Dito de outro modo: ampliar o espaco de didlogo
entre professor — saber a ensinar — alunos. Para isso, um dos requisitos consiste em
transformar didaticamente o que foi um problema da ciéncia em um problema para os
alunos. Seria isso uma problematiza¢gdo? Ou seria uma contextualizacao?

Como construir uma sequéncia didatica que tenha como ponto de partida uma
problematizagdo, sustentada em uma situacdo tal que os alunos se deparem com a
necessidade de se apropriar de um conjunto de saberes que ainda nao tém, e que permita
uma contextualizacdo? S3o essas questdes e suas alternativas didatico-metodologicas
que serdo tratadas a seguir, inseridas na estrutura das situa¢des de aprendizagem que se
encontram no coracao da relacao didatica estabelecida no interior de uma sala de aula.

1. A Contextualizaciao sob Trés Enfoques

A ideia de um ensino de fisica contextualizado esta cada vez mais presente no
discurso dos professores e educadores, o que ndo significa, necessariamente, que seja
uma pratica corrente na escola. Os proprios documentos oficiais do Ministério da
Educagdo ressaltam a contextualizacdo, juntamente com a interdisciplinaridade, como
um dos pressupostos centrais para implementar um ensino por competéncias. Isso fica
especialmente claro nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN e PCN+). Todavia, um
consenso em relagdo ao que seja um ensino de fisica contextualizado esta longe de
acontecer.

E bastante comum, entretanto, associar a contextualizacdo com o cotidiano dos
alunos e seu entorno fisico. Ou ainda, a atribui¢do de um certo valor de uso aos saberes
escolares, na expectativa de responder aos questionamentos daqueles alunos que nao



véem sentido em aprender ciéncias na escola. Em sintese, a contextualizagdo parece
servir como elemento motivador da aprendizagem. Essa interpretagdo da
contextualizacdo acaba sendo reforgada pelas proprias DCNEM, ao afirmarem que “é
possivel generalizar a contextualizagdo como recurso para tornar a aprendizagem
significativa ao associd-la com experiéncias da vida cotidiana ou com os
conhecimentos adquiridos espontaneamente” (Brasil, 1999, p.94). A auséncia de mais
discussdes leva a compreensdes simplificadas da contextualizagdo como mera ilustragao
para iniciar o estudo de determinado assunto, ainda que a busca por um sentido aquilo
que se ensina seja enfatizado.

Essa busca de significado ¢ reforcada nos PCN+, ao considerarem a
contextualizacdo como condi¢do indispensavel para a interdisciplinaridade: “a forma
mais direta e natural de se convocarem temadticas interdisciplinares ¢ simplesmente
examinar o objeto de estudo disciplinar em seu contexto real, ndo fora dele” (Brasil,
2002, p.14). Nos PCN+ a contextualizacdo, de certa forma, precede a
interdisciplinaridade. Mas, a perspectiva assumida por esse documento ¢ a socio-
historica, a qual se torna clara ao afirmarem que “a contextualizagdo no ensino de
ciéncias abarca competéncias de inser¢do da ciéncia e de suas tecnologias em um
processo historico, social e cultural e o reconhecimento e discussdo de aspectos
praticos e éticos da ciéncia no mundo contempordneo” (Idem, p.31). Esta ¢ uma forma
possivel de se entender a contextualizagdo. Haveria a possibilidade de inserir a
contextualizacdo no campo epistemologico ao considerar que a escola teria também o
papel de proporcionar aos alunos a capacidade de abstracdo e de entender a relagdo
entre um modelo tedrico e a realidade.

Um terceiro enfoque, que articula os dois anteriores, estaria relacionado as
transformagoes sofridas pelos saberes escolares até chegarem na sala de aula, como
produto de uma didatizagdo. Ou seja, o contexto original de producgdo da ciéncia fisica
ndo ¢ o mesmo da fisica escolar. E o que Chevallard (1991) chama de Transposi¢io
Didatica. Essas trés dimensdes da contextualizacdo estdo interligadas e sua distingdo
serve aqui mais para fins didaticos. Todavia, isso ndo diminui a relevancia em estender
um pouco mais a discussdo dessas trés perspectivas da contextualizagdo.

De onde véem os contetidos que sdo ensinados na escola? Dos livros didaticos;
dos programas? Mas, antes disso? Yves Chevallard, matematico francés, apoiando-se
nas ideias de Michel Verret (1975) desenvolveu a no¢do de Transposicao Didatica e
procurou analisar o caminho percorrido pelos saberes produzidos pelos cientistas até
chegarem na sala de aula. Chevallard (1991) mostrou que ndo se trata de meras
simplificagdes, mas que os saberes escolares sdo, na verdade, um novo saber
reorganizado e que sofreu modificacdes ao longo desse percurso, de modo que estejam
aptos a serem ensinados. O autor estabelece, pelo menos, trés esferas de saberes: o
saber sabio, aquele produzido nas esferas cientificas; o saber a ensinar, que estaria
presente nos manuais’, livros didaticos e programas e, finalmente, o saber ensinado,
aquele trabalhado na sala de aula. Para Chevallard (1991), “o saber produzido pela
transposi¢do diddtica sera, portanto, um saber exilado de suas origens e separado de
sua produgdo historica na esfera do saber sabio” (p.18).

? Manuais aqui indicam livros muito comuns na formagdo inicial, tais como: Halliday et al. (2003),
Nussenzveig (2002), Jackson (1998), Eisberg e Resnick (1988) e outros.



Embora tais constatacdes parecem Obvias, a ideia da transposi¢do didatica nao ¢
trivial, pois questiona as referéncias dos saberes escolares e sua pertinéncia como tal. E
possivel entender agora porque ndo ¢ facil interrogar a relevancia do que ¢ ensinado na
escola, uma vez que se estaria aparentemente questionando a relevancia da ciéncia para
a sociedade. Depois de constatar que hé diferencas entre a fisica ensinada e a ciéncia
fisica, a credibilidade assegurada pela legitimidade epistemologica atribuida a fisica ndo
¢ garantida para o seu ensino. A pesquisa cientifica se justifica por ela mesma, mas o
seu ensino ndo. Nas palavras de Chevallard, “nenhum saber ensinado se autoriza por si
mesmo” (1994, p.146). Ou seja, a ciéncia fisica e o ensino de fisica se inserem em
projetos sociais e formativos distintos.

Esses saberes que serdo ensinados passardo por transformagdes, reorganizagdes e
assumirdo uma nova forma que envolve alguns processos identificados por Chevallard,
a saber, a despersonalizacdo, a programabilidade, a desincretizacdo e a
descontextualizag¢do. A dinamica de seus atores, a subjetividade dos pesquisadores, os
investimentos pessoais € as contribuicdes anteriores desaparecem, caracterizando-se
uma despersonalizagdo daqueles saberes, que sdo retirados do seu nicho interno de
pesquisa para assumir a forma de um texto que possa integrar os programas ¢ materiais
didaticos. A isso se soma a programabilidade da aquisi¢do dos saberes a ensinar, pois ha
etapas de aprendizagem e tempos definidos a serem considerados.

A desincretizacdo delimita os campos de saberes, separando as praticas tedricas
das praticas de aprendizagem especificas, dissociando os modelos tedricos do corpo
original em conceitos assumidos como independentes. Isso permite a divisdo dos
saberes a ensinar em disciplinas, capitulos e se¢des referentes a um projeto didatico’.
Além disso, um saber a ensinar terd que satisfazer algumas exigéncias de ordem pratica
e se adequar a um encadeamento sequencial 16gico compativel com o tempo legal de
ensino, com o tempo didatico e com a estrutura escolar. O saber a ensinar passara por
uma descontextualizacdo seguida de uma recontextualizagdo, na forma de um novo
discurso, uma textualizagdo, sustentada, por exemplo, em pré-requisitos. Essas
diferencas, sem mencionar os tempos individuais de aprendizagem, exigem uma certa
padronizagdo. Ocorre, todavia, que isso pode levar a uma algoritmiza¢do em excesso,
muito comum no ensino da fisica, reduzindo-a a aplicagdo de formulas para resolucdo
de exercicios, a fim de ndo comprometer o andamento do processo de ensino, o que
conduz a uma ilusdo didatica, segundo Brousseau (1986), pois tenta evitar os desvios de
duragdo da aprendizagem.

Compreender os processos da transposicdo didatica ¢ fundamental para o
professor. Ao mesmo tempo em que ela se torna inevitavel em algum grau, ndo significa
que tenha que seguir um Unico caminho. A apresentacdo dos contetidos escolares pode
assumir outras formas. Para Chevallard, a ideia da transposicdo didatica revela a
existéncia dessas transformagdes, reorganizagdes e adaptacdes, permitindo uma
vigilancia sobre o que se esta ensinando na escola em relacdo aquilo que previa o
projeto de ensino.

Todos os trés enfoques atribuidos a contextualizagdo adentram no campo
epistemologico. Entretanto, o problema da relacdo entre teoria e realidade ¢ mais
evidente. Os futuros professores, frequentemente, aprendem a estrutura formal da fisica,

? Um exemplo disso é analisado em Pinho-Alves ez al. (2001).



mas tém dificuldade em relaciond-la com o mundo real. Parece haver um abismo entre
os saberes formais e a realidade. Em certa medida, isso se deve a um ensino
excessivamente apoiado na resolucdo de problemas e exercicios, sem discussdes
conceituais. Para entender melhor essa relagdo entre teoria e realidade € preciso
compreender que a ciéncia constréi modelos e, por conseguinte, modificam o real.
Mario Bunge, fisico e filosofo, utiliza-se da ideia de objeto-modelo para prosseguir
nessa discussdo. Para o autor, os objetos-modelo serdo descritos por modelos tedricos
que apreendem uma parcela do objeto representado, sendo, desse modo, aproximativo.
Segundo Bunge, ‘“se se quiser inserir este objeto-modelo em uma teoria, cumpre
atribuir-lhe propriedades suscetiveis de serem tratadas por teorias. E preciso, em
suma, imaginar um objeto dotado de certas propriedades que, amiude, ndo serdo
sensiveis” (2008, p.14). Alguns aspectos do objeto serdo, portanto, negligenciados, mas
a conversdo de coisas concretas em imagens e sua transformag¢do em modelos tedricos
cada vez mais adequados aos fatos* é o caminho efetivo para a apreensdo da realidade
pelo pensamento’ (Bunge, 2008). O experimento na ciéncia é que ird assumir o papel de
atestar se os objetos-modelo e os modelos tedricos que os descrevem correspondem aos
objetos reais. A ciéncia, portanto, ndo € o retrato fiel da realidade. Isso ndo significa,
todavia, que a ciéncia ndo seja capaz de oferecer ferramentas para entender o mundo.

Ao transpor tais discussdes para o ensino, ¢ relevante destacar que o ensino das
ciéncias deveria proporcionar aos alunos o acesso a um saber legitimado culturalmente,
que consiste em uma forma especializada de representar o mundo através de um
processo histdrico e com a contribui¢do de varios sujeitos. Assim, um ensino de ciéncias
totalmente desarticulado do mundo vivencial do aluno acaba gerando a sensacdo de
impossibilidade de interpretar esse mundo. Quando isso ocorre, permanecem as
explicagdes do senso comum e os mitos, mas que acabam “funcionando” para as
relacdes imediatas com a realidade, resultando, muitas vezes, na permanéncia de
concepgoes alternativas.

Deveria ser um dos objetivos da educacdo cientifica mostrar que a ciéncia ¢
capaz e apreender a realidade, mas, a0 mesmo tempo, reconhecer que um determinado
fendmeno, ao se tornar objeto de investigacdo pela ciéncia, ¢ modificado por esta.
Pietrocola (2001) sintetiza essa problemdtica nas seguintes questdes: “como o
conhecimento cientifico pode auxiliar a conhecer o mundo que nos cerca? De que
forma o conhecimento fisico pode ser utilizado para gerar agées no cotidiano? Como
gerar autonomia em um cidaddo moderno através da sua alfabetizacdo cientifica?”
(2001, p.12). Perguntas como essas conduzem a dimensdo soOcio-historica da
contextualizagao.

Essa ¢, possivelmente, a compreensdo mais comum dada a contextualizacao,
muito presente no discurso educacional. Entretanto, na maioria das vezes, sua
interpretacdo reduz os aspectos sociais da educagdo cientifica ao espago fisico proximal
dos alunos, confundindo-se com uma simples relacdo com o cotidiano. Essa rela¢do ¢
frequentemente usada para justificar o ensino da fisica, apoiando-se na relevancia da
ciéncia fisica para a sociedade e para os avangos tecnoldgicos. Todavia, a partir das
discussdes anteriores, fica claro que a ciéncia fisica e a fisica escolar ndo sdo a mesma
coisa, embora estejam relacionadas. Entdo, o que serve para justificar uma das praticas

* Uma discussdo acerca da objetividade como adequagéo ao objeto pode se encontrada em Cupani (1989).
> Discussdes a respeito da apropriagio da matéria pelo pensamento podem ser encontradas em Paty
(1995).



ndo necessariamente servira para justificar a outra. Mas, isso ndo significa que a
educacdo cientifica ndo possa ter um projeto formativo capaz de levar os alunos a se
apropriarem de algum conhecimento cientifico, proporcionando-lhes novas
compreensdes acerca da realidade.

Essa perspectiva da contextualizagdo estd muito presente, por exemplo, nos
PCN+. As pesquisas a respeito do movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e
da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT) t€m objetivos formadores e énfases
curriculares que se aproximam da dimensdo socio-historica da contextualizagdo®. Em
certo sentido, todas essas inovagdes metodoldgicas almejam ampliar os objetivos do
ensino das ciéncias para além do mero acumulo de informagdes ou transposicdes
mecanicas de técnicas de resolucdo de exercicios. Trata-se de promover uma educagdo
problematizadora, em oposi¢ao ao que Paulo Freire chamava de educagdo bancaria.

As contribui¢des de Freire para o ensino de fisica ja foram objeto de algumas
pesquisas e projetos’. Para o autor, educador e educando terdo que estabelecer um
didlogo, rompendo com praticas tradicionais de ensino, a fim de que a realidade seja
percebida e que se transforme em objeto de reflexdo. Através da €nfase nos aspectos
historicos e da discussdo das situagdes que se colocam como obsticulos para a
compreensdo da realidade vivida pelos sujeitos, a proposta educacional de Freire
procura estabelecer uma relagdo dialética com o mundo. Ou seja, propde uma praxis
educacional que transcende a simples utilizacdo de conhecimentos na pratica, pois
implica reflexdo, acdo e transformacao, tanto da realidade vivida como do sujeito que a
vive. Desse modo, a triade codificagdo — problematizag¢dao — descodificacdo é central na
abordagem freiriana. A codificagcdo de uma situagdo existencial ¢ a sua representagdo, a
mediagdo entre o contexto real e o contexto tedrico. A problematizacdo ¢ o dialogo ndo
apenas com a realidade do sujeito, mas também entre o professor e o aluno, a fim de que
este se reconheca na representacdo. E, a descodificacio ¢ a andlise critica e a
exteriorizag¢do da visdo de mundo do sujeito.

A relagdo dialética entre 0 homem e o mundo se verifica mais uma vez quando
Freire defende que a leitura da realidade compartilhada devera se dar em tempo real,
histérica e socialmente situada. E uma leitura/compreensio que ndo se separa do proprio
homem/sujeito. Portanto, a0 mesmo tempo em que hd uma abstracdo dessa realidade,
ocorre também uma aproximagdo com o sujeito, pois este ‘se reconhece na
representacdo da situagdo existencial ‘codificada’, ao mesmo tempo em que reconhece
nesta, objeto agora de sua reflexdo, o seu contorno condicionante em e com que estd,
com outros sujeitos” (Freire, 1985, p.114). Vale destacar, no entanto, que essa
compreensdo da realidade transcende o espago fisico proximo do aluno, embora possa
ser o ponto de partida. Essa transcendéncia visa a libertar o sujeito, segundo Freire, da
ndo-consciéncia de sua situacdo existencial. Ou seja, espera-se que os saberes ensinados
tenham sentido para o aluno, na medida em que possam ser mobilizados em outros
contextos fora dos muros escolares.

2. A Relacao Didatica e as Situacdes de Aprendizagem

Depois de discutidos trés enfoques possiveis para a contextualizagdo, a saber, o
didatico, o epistemoldgico e o socio-historico, e de haver esclarecido algumas

® Para mais detalhes ver, por exemplo, Cruz e Zylbersztajn (2001) e Ricardo (2007).
7 Ver, por exemplo, Delizoicov e Angotti (1992) e Delizoicov (2008).



compreensoes discutiveis para um ensino de fisica contextualizado, uma nova pergunta
se apresenta: como fazer? Como tratar isso didaticamente? A resposta para essa
pergunta exige a ideia da problematizagao.

Uma das formas sugeridas para tratar os saberes a ensinar de modo a amenizar a
descontextualizagdo sofrida na transposicao didatica ¢ o uso da historia da ciéncia. Esta
poderia fazer uma recontextualizag¢do interna, localizando dentro do corpo das teorias
cientificas o seu contexto histérico de elaboracdo. Entretanto, conforme foi discutido
anteriormente, os significados dos problemas e questdes que levaram a construgdo dos
saberes cientificos ndo sdo os mesmos para alunos e cientistas. Assim, uma localizacao
historica da formulagdo de um fendmeno estudado terd sentido dentro do corpo teodrico
em questio e ndo necessariamente para o educando®. Além disso, a resposta dada ao
problema supostamente recontextualizado ndo sera necessariamente contextualizada,
pois também esta passara pelos processos de didatizacdo. Embora o uso da histéria da
ciéncia seja relevante, parece que seu uso como recontextualizacdo histérica nao ¢
suficiente.

O mesmo ocorre com a ideia da problematizacdo como sendo a pratica de um
didlogo entre professor e alunos no inicio de cada aula para levantar suas concepgdes
acerca de determinado conceito cientifico. Nao se trata apenas de um levantamento das
concepgoes alternativas dos educandos, mas de estabelecer um didlogo no qual eles
tenham efetiva participacdo. Frequentemente, os didlogos se resumem a perguntas
relacionadas ao contetido que se pretende ensinar. Em curto espago de tempo os alunos
estardo sem recursos cognitivos para prosseguirem com o didlogo, ou suas respostas se
resumirdo em afirmagdes ou negagdes. E comum encontrar na abertura de capitulos de
livros didaticos ilustragdes ou fotos que nada ou muito pouco t€m a ver com o conteudo
que se segue.

Os conteudos escolares e os materiais didaticos sdo apresentados de modo
excessivamente artificial, resultado de escolhas ocorridas no processo de transposi¢do
didatica, que procuram satisfazer mais questdes de ordem pratica do que didatica. Isso
leva os alunos a ndo reconhecerem a fisica fora da escola. O Esquema 01° ilustra essa
dificuldade:

vida coddiana

Universo

ivro didasico

ivro para-didasco

projetos interdisciplinares

tecnologias

Esquema 01

¥ Para mais detalhes, ver Robilotta (1988).
? Extraido de Ricardo (2005), com modificagdes.



Os conteudos de fisica presentes nos manuais e livros didaticos se encontram
distantes da vida cotidiana, das tecnologias, enfim, do mundo dos alunos. O Esquema
01 ilustra os graus de abordagem dos objetos de ensino, sem estabelecer hierarquias. E
possivel que em alguns casos haja aproximagdes, dai a representagdo ndo ser
concéntrica. Mas, em parte por exigéncias da propria estrutura escolar, que impde uma
certa rotina aos professores e alunos, o livro didatico estd praticamente isolado do
mundo real, da vida cotidiana. O uso de novos materiais, como os para-didaticos, e
inovagdes curriculares com outras énfases, como a abordagem CTS ou projetos
interdisciplinareslo, buscam, em certa medida, essa aproximagdo, pois trazem novos
elementos aos contetidos disciplinares estritos. A tecnologia ¢ constantemente reduzida
a uma ciéncia aplicada, servindo para justificar a importancia da ciéncia. Todavia, a
fisica ensinada tem muito pouco a ver com a tecnologia. Esta, na maioria das vezes, ndo
¢ reconhecida como uma pratica produtora de saberes proprios e, portanto, uma possivel
referéncia de saberes a ensinar' ',

O Esquema 01 esclarece também o risco de reduzir a contextualizagdo a
ilustragdes e exemplos tirados do cotidiano. A forma como os contetudos escolares estao
estruturados nos manuais e livros didaticos ndo favorecem essa aproximagao. Por isso, ¢
comum os professores afirmarem que ¢ dificil fazer esse exercicio didatico. Um ensino
de fisica contextualizado, problematizado, devera ser construido a partir de situagdes de
aprendizagem bem definidas.

Essas situagdes de aprendizagem se localizam no centro da relagdo didatica que
se estabelece entre professor — aluno/alunos — saberes a ensinar, conforme foi anunciado
anteriormente. Se um desses atores for negligenciado ou esquecido a relacdo didatica
nio se constitui. E a situacdo de aprendizagem que ira fazer funcionar a relacio didatica.
Perrenoud (2000) destaca que um dos desafios do professor ¢ justamente organizar e
dirigir situacdes de aprendizagem. Para isso, reconhecer as representacdes dos alunos,
os obstaculos a aprendizagem, a elaboracdo de sequéncias didaticas e o conhecimento
dos contetdos a serem ensinados sdo atribuigdes fundamentais. Para o autor, as
situagdes de aprendizagem deverdo ser significativas, problematizadoras e
contextualizadas.

Entretanto, cada um dos atores da relagdo didatica comporta outras variaveis,
que a tornam dindmica e complexa, como as relagdes pessoais com os saberes, 0s jogos
de tensdo entre as varias esferas do sistema de ensino (pais de alunos, professores,
alunos, dire¢do, secretarias de ensino, exames vestibulares) e os programas curriculares.
Essa relacdo didatica se insere em um espago fisico definido: a escola. Nesse caso, os
habitos e rotinas também passam por uma negociagdo'>. Gerenciar o tempo disponivel,
administrar a indisciplina, por exemplo, fazem parte do cendrio escolar.

Desse modo, torna-se fundamental o professor compreender o percurso dos
saberes a ensinar, tal como sugere a nog¢do de transposi¢do didatica, pois ndo sera
possivel ensinar tudo, mas aquilo que seja essencial, relevante. No interior de uma
situagdo de aprendizagem o professor ndo podera deixar tudo explicito ao aluno, ja que

' Exemplos de projetos interdisciplinares nessa perspectiva podem ser encontrados em Fourez (2001).

' Para mais discussdes acerca das concepgdes dos professores a respeito da tecnologia, ver Ricardo et al.
(2007).

"2 Brousseau (1986) chama esse conjunto de expectativas e responsabilidades reciprocas entre professor,
alunos e saberes a ensinar de Contrato Didatico.



isso levaria a uma logica de exposicao linear de acimulo de informagdes e supostos pré-
requisitos, cujos propdsitos estdo longe da compreensido do educando. Uma situagdo de
aprendizagem problematizadora devera colocar o aluno ndo apenas diante da falta de
um conhecimento, mas face a necessidade de um conhecimento.

3. A Problematizagao

As discussdes anteriores mostram que um ensino de fisica contextualizado nao
se resume a relacdes ilustrativas com o cotidiano dos alunos, ou com exemplos de
aplicacdes da fisica. Um ensino contextualizado ¢ o resultado de escolhas didaticas do
professor, envolvendo conteidos e metodologias, € com um projeto de ensino bem
definido. Parece claro também que um conjunto de estratégias didaticas precedem a
contextualizacdo. Esse ¢ o papel da problematizagao.

A problematizagdo consiste na constru¢do de situagdes-problema que irdo
estruturar as situacdes de aprendizagem, dando-lhes um significado percebido pelos
alunos. O filésofo Gaston Bachelard (1996) ja alertava que havia a necessidade de
construir problemas que nao sdo postos pelos alunos. Os problemas cientificos ndo sdo
naturais para os educandos. Karl Popper (1974) também destacou que na escola se
ensinam respostas a perguntas que nao foram feitas. Nesse sentido, Vlassis e Demonty
(2002), ao discutirem as caracteristicas de uma situagdo-problema, afirmam que “por
mais evidente que isso possa parecer, a situacdo deve verdadeiramente por um
problema aos alunos” (2002, p.40). Evidente talvez, mas nao trivial. Na sequéncia, os
autores salientam que “uma situag¢do-problema ndo se define somente pela situagdo
propriamente dita, mas também pela maneira como o professor explora essa situa¢do”
(Idem). As situagdes-problema, portanto, ndo se constituem por si mesmas; nao se trata
de ilustrar os assuntos a serem ensinados e dilui-los em generalidades. Trata-se de
construir um cendrio de aprendizagem, com pontos de partida e de chegada bem
definidos. O Esquema 02 a seguir sintetiza essa ideia:

modelizag&o

problemsatizagéo

contextualizagio

REALIDADE

Esquema 02

A curva A representa uma interpretagao simplificada da contextualizacdo, que ¢
a de partir de exemplos, ilustra¢des, casos da realidade, mas sem um retorno a esta. O
fim € o saber escolar sistematizado em situa¢des didaticas excessivamente artificiais,
que tém sentido no interior da propria escola. Pode ocorrer também o contrério:
partindo-se dos saberes sistematizados exige-se dos alunos que facam alguma relacio



com o seu cotidiano. As discussdes precedentes ja mostraram que isso € pouco provavel
de acontecer. A realidade aqui assume o stafus de mera motivagdo, se ¢ que cumpre tal

papel.

A curva B toma a realidade, ou uma parte dela, como ponto de partida e de
chegada. Ela exige uma competéncia critico-analitica dessa realidade a partir da sua
problematizagdo. A contextualizagdo se dard no momento em que se retorna a essa
realidade, com um novo olhar, com possibilidades de compreensdo e acdo. A
contextualizagdo sucede a problematizagdo e a teorizagdo ou modelizagio. E na etapa da
modelizacdo que os saberes a ensinar serdo trabalhados. Ela responde, em certo sentido,
a seguinte pergunta: que saberes sdo necessarios para se compreender a situagdo-
problema que se apresenta nesse momento? E por isso que tal situagdo tem que ser
construida. Ela ndo ¢ dada nos programas ou livros didaticos. Para Delizoicov (2001)
uma situacdo-problema deveria ter “o potencial de gerar no aluno a necessidade de
apropriagdo de um conhecimento que ele ainda ndo tem e que ainda ndo foi
apresentado pelo professor” (p.133).

Assim, uma situagao-problema ndo poderia gerar um didlogo entre professor e
alunos cujas respostas da parte destes sejam apenas sim/ndo, contra/a favor,
conhego/ndo conheco, sei/ndo sei. A problematizacdo se consolida também nas
interagdes dentro da sala de aula, pois ¢ algo da realidade dos alunos que estd sendo
analisado, confrontado e questionado. Uma situagcdo-problema pode/deve levar a
formulagdo de outros problemas. Dai o alerta feito por Vlassis e Demonty (2002) acima
em relagdo a forma como as situagdes sdo exploradas pelo professor.

No entanto, uma situagdo-problema que ndo tenha significado para os alunos, ou
que este ndo esteja claro, corre o risco de se esvair em trabalhos infrutiferos e os alunos
irdo buscar, ou mesmo exigir do professor, respostas prontas. Vale lembrar que na
estrutura escolar ¢ comum a pratica de dar respostas, mesmo para perguntas que nao
foram feitas, conforme alertou Popper. Segundo Meirieu (1998), “atualmente, os alunos
ndo tém mais encontrado, em sua historia pessoal, cultural e social, quando o professor
‘ensina a li¢do’, o problema ao qual esta responde” (p.171). O autor chama essa pratica
de pedagogia da resposta em contraponto a uma pedagogia do problema.

As situacdes-problema terdo que ser estruturadas e organizadas de tal modo que
se apresentem como um problema de fato, mas que ao mesmo tempo os alunos
vislumbrem possibilidades de alcangar a solucdo. Ou seja, as situacdes devem
contemplar comeco, meio e fim, pois de outro modo se reduziriam a situa¢ao descrita na
curva A do Esquema 02. Meirieu (1998), define uma situagdo-problema como sendo
“uma situagdo diddtica na qual se propoe ao sujeito uma tarefa que ele ndo pode
realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa” (p.192). A situagdo-problema ¢ meio
para a aprendizagem. Mas, uma situagdo-problema também poderéd levar os alunos a
mobilizar seus conhecimentos e suas representagcdes, questionando-as, langando novas
hipoteses e elaborando novas ideias (Astolfi et al., 2002).

Finalmente, cabe lembrar que o professor tera que administrar uma
heterogeneidade em classe; seja de distintos tempos de aprendizagem, seja do empenho
dos alunos, tanto em grupos como individualmente, seja de acesso a informagao, entre
outras. Em maior ou menor grau, isso ¢ inevitavel. Aliado a isso, um programa extenso
e o pequeno nimero de aulas acabam engessando o professor. Entretanto, isso ndo



impede a pratica de um ensino de fisica contextualizado, ao contrario. Na medida em
que se pretende envolver mais os alunos, as participagdes individuais e coletivas serdo
incrementadas. Em relagdo ao tempo, mais que em outras situagdes, um ensino
contextualizado exigird a escolha de conceitos e nogdes centrais, em torno das quais as
sequéncias didaticas serdo estruturadas'. Um bom dominio dos contetidos especificos é
condi¢do necessdria, assim como a superacdo da ideia de que os saberes a ensinar s
podem ser organizados em sequencias lineares apoiadas em supostos pré-requisitos. Isso
permitira determinar o grau de aprofundamento necessario a cada assunto, conceito ou
teoria a ser ensinada, bem como as estratégias e recursos a serem empregadas na
elaboracdo e implementacdo das situagdes-problema.
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5. Atividades para os professores em formacao
5.1. Elaboragao de uma sequéncia didatica a partir de um conceito/tema central

Escolha um conceito ou assunto propostos nos programas de fisica do ensino
médio e, a partir dele, organize uma sequéncia didatica, prevendo os demais conceitos e
teorias envolvidas, as metodologias ou tarefas utilizadas para explora-los e os recursos
necessarios (em caso de utilizar experimentos, demonstracdes, filmes, visitas etc.). A
ideia é fazer o exercicio de identificar os conceitos/teorias chaves, sem recorrer as
sequéncias tradicionais dos livros didaticos. Isso ¢ fundamental para construir situagdes-
problema com objetivos de aprendizagem bem definidos. O nimero de aulas pode
variar. O Esquema 03 abaixo sugere uma sequéncia didatica de 8 aulas, mas pode-se
pensar em estruturas maiores.

ieia efou conceio
central

Esquema 03 — estrutura basica de uma sequéncia didatica.



5.2. Elaborag¢do de uma sequéncia didatica com a defini¢do das situagdes-problema

Considerando as discussdes a respeito do Esquema 02 do texto, elabore uma
sequéncia didatica definindo os significados (sentidos) e as situa¢des-problema de cada
aula ou conjunto de aulas. Essas definigdes precedem a escolha dos conteudos
especificos. Nesse caso, como se trata de um exercicio, assuma a “realidade” como
sendo um video, parte de um filme, uma entrevista, uma reportagem de jornal/revista
etc. O material escolhido serd a “realidade” a ser problematizada. E o retorno a
realidade sera assistir/ler novamente ao filme, entrevista, reportagem etc. Esse retorno
tera que proporcionar uma nova compreensao. Para o caso de um video, por exemplo, a
pergunta central é: ap6s os alunos assistirem o video, o que se poderia ensinar de fisica
para que eles o compreendessem melhor? Quais os conceitos fisicos centrais para essa
compreensdo? A partir dai organize uma sequéncia didatica nos moldes do Esquema 04
abaixo. Lembre-se que problematizar ndo consiste apenas em questionar. As situagdes-
problema terdo que gerar a necessidade de uma aprendizagem. Sugere-se
videos/filmes/entrevistas de curta duragdo, ou textos sintéticos, que ndo excedam a vinte
minutos aproximadamente.

Conteldos especificos Significado (sensdo) Stuacdo-problema

| | [swagso provens |
| 1 ]
| 1 ]

Aula 01

Aula 02

Aula 03

T

| Retorno ao problema inicial com perspeciva de solucdo/compreensdo

Esquema 04: sequéncia didatica — problematizagio.



