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Resumo

Este estudo faz parte de um projeto mais amplo de pesquisa, que tem como objetivo analisar as
representacdes sociais de professores de Fisica do Ensino Médio sobre o ensinar e aprender,
buscando identificar os seus elementos constitutivos e as condi¢des de producado e de circulagao.
A metodologia utilizada na pesquisa foi o estudo de caso, tendo como procedimento de coleta de
dados a entrevista semi-estruturada. Foi feita a transcrigdo na integra da entrevista e o texto
tratado através da analise de contetido. Desse modo, alguns significados atribuidos aos elementos
constituintes da sua pratica pedagogica foram identificados: o processo ensino-aprendizagem, a
avaliacdo, a aula pratica, o programa de ensino. A andlise dos dados mostrou que, do ponto de
vista epistemoldgico, existe a presenca de um forte componente empirista em relacdo a
concepcao de conhecimento e, do ponto de vista psicoldgico, apresenta alguns pressupostos da
teoria cognitivista.
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Abstract

This study takes place of a larger research which aims analyzing social representations of
Physics Teachers of High School about teaching and learning, searching to identify their
constitutive elements and the production and circulation conditions. Methodology used was case
study, having a semi-structured interview as collecting procedure of data. It was made a
transcription in totality of the interview and the text was treated as analysis of the content. Thus,
it was possible to identify some meanings attributed to constituent elements of pedagogic
practice: the process of teaching and learning, valuation, practice class, teaching program.
Analysis of data showed that of epistemological point of view there is the presence of a hard
empiric component in relation to knowledge conception and of psychological point of view
presents some presuppositions of cognitive theory.
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INTRODUCAO

Segundo Menin® (2007), as pesquisas atuais sobre representacdes sociais na area de
educacdo, tanto no Brasil quanto em outros paises tém seguido tendéncias diversificadas:
“destacam-se, pela quantidade, aqueles que tém o professor como objeto de estudo”. Uma das
tendéncias privilegiadas é o estudo das representagdes sociais dos diferentes atores sociais
envolvidos no processo educacional. Essa se deve ao fato de que a educacdo é um fenémeno
complexo, que esta inserido num contexto dindmico e, portanto, a sua diversificacdo ¢ um fator
inerente ao proprio objeto de estudo.

Confirmando esta perspectiva, na V Conferéncia Internacional e Il Conferéncia
Brasileira sobre Representacdes Sociais, realizada em Brasilia, de 31 de julho a 03 de agosto de
2007, a maioria dos trabalhos apresentados nos grupos de discussao tematica sobre educacéo foi
focada na questdo da formacao de professores e a pratica docente, que serd, em outro momento,
nosso objeto de analise.

Esses estudos, em geral, centram-se em dois focos: o primeiro esté relacionado ao estudo
da apropriacdo dos saberes cientificos por parte dos professores e alunos e o segundo esta
associado ao estudo das representacdes que os professores construiram a respeito dos elementos
que envolvem a pratica pedagogica. Na primeira perspectiva de estudo, destacamos os trabalhos
de Diniz (2003), As representacdes sociais da esquistossomose de escolares de area endémica
de Minas Gerais; Viana (2003), Estudo das representacdes sociais de alunos do ensino médio
sobre clonagem e no segundo foco destacamos os trabalhos de Rodrigues (2000), Professor de
matematica: influéncia das pesquisas e propostas no campo da educacdo matematica sobre a
representacdo social de seus formadores; Freitas (2000), A implementacéo da politica publica
escola plural; Pinto (2003), As representacdes sociais dos professores sobre sujeito/profissao
docente e Saraiva (2004), RepresentacOes sociais da aprendizagem docente de professores
universitarios em suas trajetorias de formacéo.

E nessa ultima perspectiva que se insere o trabalho que ora apresentamos. Este estudo faz
parte de um projeto mais amplo de pesquisa que tem como um dos objetivos analisar as
representacOes sociais de professores de Fisica do Ensino Médio sobre o ensinar e aprender,
buscando identificar os seus elementos constitutivos e as condi¢des de producdo e de circulacao.
Entdo, pretendemos responder a seguinte questdo: como um professor do Ensino Médio da rede
publica do Distrito Federal representa o ensinar e a aprender Fisica? A nossa hipdtese é que a
representacdo social do professor de Fisica sobre o processo ensino-aprendizagem pode ser
constituida por um amalgama de varias teorias do desenvolvimento e da aprendizagem.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 Breve historico sobre o conceito de representacéo social

Conceituar representacdo social ndo é tarefa simples. O proprio autor da teoria,
Moscovici, ndo apresenta um conceito conclusivo no seu livro “A representacdo social da
Psicandlise”, embora nos indique algumas caracteristicas da representacdo social. Para o autor, a
dificuldade em estabelecer este conceito reside no fato de que as representacfes sociais se
encontram na confluéncia de conceitos socioldgicos e psicoldgicos. Neste trabalho, buscaremos
abordar, sem pretensdes de esgotar o tema, alguns de seus principais aspectos, que séo as bases
do conceito de representacéo social.

! MENIN, Maria Suzana S. Os Professores brasileiros e suas representacdes sociais: analise das pesquisas
produzidas na area nos programas brasileiros de pés-graduacao em Educagdo. Resumo disponivel em:
< http://www.fcc.org.br/pesquisa/ciers.html > Acesso em 10 de abr. de 2007.
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Segundo Moscovici, Durkheim néo so foi o primeiro a propor a expressao representacao
coletiva, como também sobressaltou a sua importancia do social.

Foi Durkheim o primeiro a propor a expressdo “representacdo coletiva”. Quis assim
designar a especificidade do pensamento social em relacdo ao pensamento individual.
Assim como, em seu entender, a representagdo individual é um fendbmeno puramente
psiquico, irredutivel a atividade cerebral que o permite, também a representacdo
coletiva ndo se reduz & soma das representacdes dos individuos que compdem uma
sociedade. Com efeito, ela € um dos sinais do primado do social sobre o individual, da
superacdo deste por aquele [...] (MOSCOVICI, 1978, p. 25).

Ao analisar o conceito de representacdo coletiva, Moscovici chama a atencdo para o
cardter dindmico das representacbes sociais e a sua influéncia na determinacdo do
comportamento dos sujeitos.

[...] Por isso uma representagdo fala tanto quanto mostra, comunica tanto quanto
exprime. No final das contas, ela produz e determina os comportamentos, pois define
simultaneamente a natureza dos estimulos que nos cercam e nos provocam, € 0
significado das repostas a dar-lhes. Em poucas palavras, a representacdo social é uma
modalidade de conhecimento particular que tem por fungdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicacgao entre individuos. (MOSCOVICI, 1978, p.26)

Desta discussao, podemos depreender que as Representacdes Sociais (RS) diferentemente
das Representacdes Coletivas (RC) gozam de certa autonomia e sdo dindmicas, pois
“Representar alguma coisa ndo consiste somente em selecionar, complementar um ser
objetivamente determinado com suplemento da alma subjetiva. E, de fato, ir mais além, edificar
uma doutrina que facilite a tarefa de decifrar, predizer ou antecipar os seus atos” (MOSCOVICI,
1978, p. 27).

Segundo Moscovici (1978, p. 26) a nocdo de RS precisa ser circunscrita com maior rigor,
pois sdo compostas de figuras e expressdes socializadas, portanto é a reproducdo de um objeto
socialmente valorizado. Dai a analogia com uma fotografia, comparada com a delicadeza de uma
representacdo e a necessidade de encaré-la de modo ativo, pois o seu papel é o de modelar o que
é dado do exterior, uma vez que os individuos e os grupos se relacionam de preferéncia com os
objetos, os atos e as situa¢Bes constituidas por entrelacamentos de interag@es sociais.

Ao insistir na idéia da reproducdo de um objeto socialmente valorizado, o autor esta
chamando a atencéo pela escolha do objeto de estudo das RS, uma vez que nem tudo se constitui
em objetos de estudos das mesmas, por isso mesmo a énfase dada ao problema da difusdo da
ciéncia na sociedade para mostrar que: “[...] a passagem do nivel da ciéncia ao das
representacdes sociais implica uma descontinuidade, um salto de um nivel de pensamento e de
acdo a um outro, e ndo uma continuidade, uma variagcdo do mais ou menos [...]” (MOSCOVICI,
1978, p. 26).

Ainda segundo Moscovici, a estrutura de cada representacdo se apresenta desdobrada,
composta de duas faces indissociaveis, tal qual o verso e a frente de uma folha de papel: a face
figurativa e a face simbdlica, que faz compreender que a toda figura existe um sentido e a todo
sentido uma figura. Sendo que os processos fundamentais envolvidos na atividade representativa
séo a objetivacdo e ancoragem.

A objetivacdo relaciona o conceito com a imagem por meio dos “signos linguisticos”
(tenta-se acoplar a palavra a coisa). Segundo ele: “[...] Objetivar é reabsorver um excesso de
significacbes materializando-os (e adotando assim certa distancia a seu respeito). E também
transplantar para o nivel da observacdo o que era apenas inferéncia ou simbolo [...]”
(MOSCOVICI, 1978, p. 111), sendo que as operacOes essenciais da objetivacdo sdo a
naturalizacdo e a classificagdo, uma vez que uma torna o simbolo real e a outra da a realidade



um ar simbdélico.
Quanto a ancoragem, € o processo através do qual o ndo familiar se torna familiar:

[...] designa a firme inser¢cdo de uma ciéncia na hierarquia de valores e entre as
operacOes realizadas pela sociedade. “Em outras palavras, mediante o processo de
amarracdo, a sociedade converte o objeto social num instrumento de que ela pode
dispor, e esse é colocado numa escala de preferéncia nas relagdes sociais.”
MOSCOVICI (1978, p.173).

Além de Moscovici outros autores apresentam as caracteristicas das representagdes
sociais, Jodelet (2001, p.22), por exemplo, apresenta uma caracterizacao da representacao social,
gue segundo a mesma, a comunidade cientifica esta de acordo:

¢ uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo
pratico, e que contribui para a construgdo de uma realidade comum a um conjunto
social. Igualmente designada como senso comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta
forma de conhecimento é diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico.
Entretanto, é tida como um objeto de estudo tdo legitimo quanto este, devido & sua
importancia na vida social e a elucidagdo possibilitadora dos processos cognitivos e das
interacdes sociais.

Esta caracterizacdo apresentada por Jodelet passou a ser considerada como uma
definicdo, como afirma Guareschi (2003, p. 202): “E de Jodelet (1989:30) a definicdo de
representacdo social que detém um amplo consenso entre 0s que discutem esse conceito”,
referindo-se a citacdo anterior da autora.

Abric (2001, p. 156) também apresenta a sua definicdo para representacdo: “o produto e o
processo de uma atividade mental por intermédio da qual um individuo ou um grupo reconstitui
o real com o qual é confrontado e lhe atribui uma significacédo especifica [...]”.

Sa (1996, p. 33) afirma que o conceito de representacdes sociais apresentado por
Doise(1990) privilegia mais explicitamente os niveis de analise proposicional e ideoldgico, cuja
definicdo: “[...] representacdes sociais sdo principios geradores de tomadas de posicao ligadas a
insercbes especificas em um conjunto de ralacBes socais e que organizam 0S Processos
simbdlicos que intervém nessas relagdes [...]".

Estas definicdes apresentadas por Jodelet, Abric e Doise foram analisadas por Almeida
(2001, p. 136) da seguinte forma:

[...] Em Paris, Denise Jodelet mantém-se fiel a proposta original, privilegiando
claramente um enfoque histérico e cultural para a compreensdo do simbdélico. Em
Genebra, o grupo liderado por Willem Doise, articula as representagdes com uma
perspectiva mais socioldgica, enfatizando a insercéo social dos individuos como fonte
de variacdo dessas representacdes. A Escola de Midi, liderada por Jean-Claude Abric,
da Université de Provence, privilegia a dimensdo cognitiva das representacdes, a partir
de um enfoque estrutural [...].

Portanto, cada um dos seguidores de Moscovici procurou elaborar a sua definigdo para
representacfes sociais, partindo de seus pressupostos teodricos, de suas bases cognitivas,
historicas, culturais e socioldgicas, criando assim, desdobramentos da “grande teoria”, conforme
foi caracterizada por Doise (1990, p. 172 apud SA, 1996, p. 19) elaborada por Moscovici.

Spink (1995, p. 118), apresenta as suas consideragcOes sobre as representagdes sociais: “as
representacdes sociais, enquanto formas de conhecimento sao estruturas cognitivo-afetivas e [...]
ndo podem ser reduzidas apenas ao seu contetdo cognitivo. Precisam ser entendidas, assim, a
partir do contexto que as engendram e a partir de sua funcionalidade nas interagdes sociais do
cotidiano”. E desta forma, que entendemos que 0 processo ensino-aprendizagem, enquanto



objeto de representagdes sociais precisa ser estudado a partir do contexto historico, social,
politico e econdmico, que permeiam a formagdo do professor: concepgdes de educacdo, de
curriculo, concepcao de aprendizagem, dentre outros.

Deste modo, dentre as representacOes sociais que poderdo ser encontradas sobre o
processo de ensino-aprendizagem dos conceitos de Fisica, é possivel que algumas associacfes
sejam feitas, de acordo com a formacao do professor (participante da pesquisa), na concepgao de
curriculo, nas teorias da aprendizagem e em suas experiéncias profissionais. 1sso ndo quer dizer
que as representacdes sejam definidas ou determinadas a priori, mas apenas que podem ser feitas
correspondéncias entre os fendmenos que permeiam a formacao do professor, no contexto social,
cultural, institucional e na sua pratica pedagdgica.

2.2 Teorias da aprendizagem

As pesquisas na &rea de ensino de Fisica tém seguido tendéncias diversificadas,
principalmente, quando se trata das teorias da aprendizagem que dao suporte teérico as mesmas,
contudo, em meio a esta diversidade, pode-se considerar que uma das tendéncias predominantes
para explicar a forma como o aluno aprende 0s conceitos cientificos se centra na perspectiva
construtivista, embora tenha sido alvo de vérias criticas, como a apresentada por Mortimer
(1996, p. 17):

A partir da década de 70 comecou a aparecer, na literatura, um grande ndmero de
estudos preocupados, especificamente, com os contelidos das idéias dos estudantes em
relacdo aos diversos conceitos cientificos aprendidos na escola. Essas pesquisas
surgiram como um desdobramento critico aquelas realizadas por Piaget e colaboradores,
fruto de uma preocupacdo especifica com o ensino dessas nocdes, presentes nesses
trabalhos e ausentes nos de Piaget. Driver & Easley (1978), num artigo considerado
como um marco desse movimento, criticavam a excessiva énfase ao desenvolvimento
de estruturas ldgicas subjacentes, o que teria levado Piaget a ndo dar importancia a rica
variedade de idéias apresentadas pelas criangas. 1sso levava os autores a sugerirem que
"poderia ser Util a realizacdo de uma série de replicacGes dos estudos que focalizassem
mais o conteddo atual das idéias dos alunos e menos as estruturas ldgicas subjacentes"
(Driver & Easley, 1978, p. 12).

Em outro artigo, Driver (1986, p. 9) comenta que o pensamento dos professores de
ciéncias tem sido dominado por duas grandes concep¢fes sobre a aprendizagem, que sdo: a
orientacdo evolutiva e a orientacao behaviorista, no qual critica a concep¢éo da teoria de Piaget:

A tradicdo evolutiva, aquela que tem sido presidida pelo trabalho de Piaget e
colaboradores, postula a existéncia de estruturas cognitivas no cérebro que processam a
informacéo e influenciam as interag8es do individuo com o meio externo. Considera-se
que essas estruturas se desenvolvem em etapas, correspondendo a etapa do pensamento
abstrato ou formal — cujas caracterisiticas sdo essenciais para a compreensao da ciéncia
- no periodo da adolescéncia [...].

Quanto a segunda concepcao que tem influenciado o pensamento dos professores, que € a
concepcdo behaviorista, a autora destaca que:

A segunda concepcdo que tem exercido uma influéncia notavel tem sido a behaviorista,
Esta teoria ndo faz suposi¢des sobre a organizagdo interna do conhecimento de quem
aprende, nem postula nenhuma limitacdo de idade para a aprendizagem. Adota uma
visdo essencialmente otimista da aprendizagem, postulando que podem se construir
séries de comportamentos, habilidades e conceitos de complexidades, através de



programas que sdo projetados mediante uma determinada analise l6gica do material a
ensinar. A persisténcia dos esquemas conceituais alternativos dos estudantes da uma
uma idéia das dificuldades inerentes a esta concep¢ao.

Como se observa, a autora nos dd um indicativo que a representacdo social dos
professores de Fisica sobre o processo ensino-aprendizagem pode ser constituida por elementos
origindrios de varias teorias, dentre elas destacamos: behaviorista e construtivista,
complementadas com os conhecimentos elaborados a partir da vivéncia de experiéncias escolares
e praticas pedagogicas.

A partir da década de 90, a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel passou a ser
um dos referenciais teoricos privilegiados na area de ensino de Fisica, muitas pesquisas foram
realizadas tendo como fundamentacdo esta teoria. Atualmente, as pesquisas nesta area tém
associado a teoria de Ausubel com outras teorias da aprendizagem, como também com outros
enfoques tedricos.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia utilizada na pesquisa foi o estudo de caso, no qual foi escolhido um
professor de Fisica do Ensino Médio da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
com experiéncia docente na area.

A entrevista seguiu um roteiro semi-estruturado, onde o participante recebeu explicacao
detalhada a respeito da pesquisa e um termo de compromisso da pesquisadora responsavel,
comprometendo-se com o sigilo das informacdes. Esta foi complementada com as informacdes
preenchidas pelo entrevistado em um questionario especifico elaborado para buscar informacGes,
tais como local de formacéo, tempo de formacdo e atuacdo na area, dentre outros. A entrevista
foi gravada e transcrita integralmente.

Segundo Sa (1998, p. 86): a pratica de pesquisa das representacdes sociais, que ele
denomina de “romeu e julieta” — “ combina a coleta de dados através de entrevistas individuais
com a técnica para o0 seu tratamento conhecida como ‘analise de conteddo’”. Deste modo, para
analise do texto da entrevista foi usada a técnica de Analise de Contetdo, a fim de encontrar
nucleos de sentido e representacbes implicitas, com apreciagdo dos textos resultantes da
transcrigéo das entrevistas e elaboragéo de inferéncias.

Para Bardin (2004), a concepcdo de analise de contedo empirica ou de interrogacfes
metodoldgicas tem um campo bem definido e como um conjunto de técnicas de analise se torna
uma poderosa ferramenta para elucidar o teor das representacGes sociais que aqui se pretendeu
estudar:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicBes de produgdo/recepcdo (vaidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2004, p. 37).

Segundo Bardin (2004), a analise de conteldo deve seguir a seguinte estrutura: I)
organizacdo da andlise; Il) a codificacdo; Il) a categorizacdo e V) a inferéncia, sendo que as
diferentes fases da analise de contetido se organizam em torno de trés polos cronolégicos: 1) a
pré-analise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. A pré-andlise deve se constituir de: a) leitura flutuante; b) escolha dos
documentos; c) a formulacdo das hipoteses e dos objetivos; d) a referenciacdo dos indices e a
elaboracgéo dos indicadores e) a preparacdo do material.

Por se tratar de um estudo de caso e de um estudo exploratorio, ndo foi possivel seguir
todos estes passos, mas realizamos a leitura flutuante, varias vezes, de forma individual e em



conjunto, procurando identificar 0s seguintes itens de analise: concepgcdo de ensino-
aprendizagem dos conceitos cientificos; concepcdo de avaliagcdo; concepcdo de aula prética;
concepcao de curriculo.

No proximo tépico apresentamos os fragmentos da fala do professor que nos permitiram
extrair a sua representacao social a respeito dos itens elencados acima.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
4.1 Perfil do professor

O professor entrevistado é Bacharel em Fisica pela Universidade Federal do Para, em
1985 e, Licenciado em Fisica pela Universidade de Brasilia, no ano de 1995. Possui ainda curso
de aperfeicoamento na area de Metodologia para o Ensino de Fisica para o ensino Médio e
mestrado incompleto. A escolha deste professor justifica-se por sua experiéncia profissional no
ensino de Fisica, pois 0 mesmo tem mais de 20 anos de atuacao na area.

4.2 Analise e interpretacdo da entrevista

Ao analisarmos a entrevista do professor, foi possivel identificar alguns significados
atribuidos aos elementos constituintes da pratica pedagogica do professor de Fisica, quais sejam:
0 processo ensino-aprendizagem, a avaliacdo, a aula pratica, o programa de Fisica, dentre outros.

Quando questionado sobre o significado atribuido aos termos ensino-aprendizagem dos
conceitos de Fisica, o professor apresenta a sua concepcao:

[...], eu parto do principio de que o aluno tem que ter uma visdo ou uma
visualizacdo sobre a importancia da fisica dentro do contexto em que ele se
encontra. Eu procuro fazer o maximo com que ele enxergue no cotidiano dele, no
dia-a-dia a fisica como sendo um elemento da sua prépria realidade. E,
observando como que ele consegue absorver este conceito, mostrando para ele,
por exemplo, o paralelismo que existe entre 0 modelo que a gente ensina e aquilo
que ocorre no dia-a-dia. Por exemplo, se eu quero falar sobre lei da inércia eu
pergunto pra ele, vocé anda de 6nibus? J& ndo aconteceu isso com vocé? (por
exemplo, quando o motorista da uma freada brusca e a pessoa € lancada para
frente) Vocé ja ndo sentiu este tipo de efeito? (referindo-se ao fato de que um
corpo em movimento tende a manter o seu estado) E quando eu percebo que 0
aluno adquire esta percep¢do, naturalmente, porque ja passou pelo mesmo
problema e que mesmo sem saber que é fisica, mas ele consegue interiorizar o
conceito, percebendo que ali existe uma relacdo de causa e efeito, que é baseado
num principio fisico. Isso pra mim, ja me da certa tranquilidade, eu acho assim
que atinge as minhas expectativas.

O professor em questdo destaca que ao ensinar os conteidos mostra para o aluno do
Ensino Médio a importancia da sua disciplina, buscando exemplos do cotidiano. Desta fala
podemos inferir que relacionar os contetdos programaticos ao cotidiano do aluno é condicéo
necessaria para que ocorra aprendizagem. Esta concepc¢do de saber escolar é bastante coerente
com um dos principios que norteia os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio: “N&o
se trata, portanto, de elaborar novas listas de topicos de conteudo, mas, sobretudo de dar ao
ensino de Fisica novas dimens@es. Isso significa promover um conhecimento contextualizado e
integrado a vida de cada jovem [...]” (BRASIL, 1999, p. 230).



Continuando a entrevista, 0 professor apresenta algumas idéias relacionadas ao processo
de avaliagdo, e, naturalmente ao processo de aprendizagem:

[...], eu acho que o0 mais importante é vocé perceber através das respostas escritas
ou mesmo faladas, se ele aprendeu. Se ele conceito que agente passou para ele,
naquela aula, que as vezes, muitas vezes é teorica, se ele conseguiu trazer isso
para dentro de um modelo que agente trabalha no dia-a-dia, que é o modelo que
esta no livro didatico. Se ele consegue fazer isso, eu avalio que o trabalho atingiu
0S Seus objetivos.

Embora o professor esteja preocupado em relacionar, sempre que possivel, os saberes
cientificos a serem ensinados com o cotidiano do aluno, durante o processo de avaliacdo, o
docente se centra em dois aspectos: 1) se 0 aluno é capaz de aplicar o conceito ensinado no seu
dia-a-dia, ou seja, se 0 aluno é capaz de reconhecer os fenbmenos fisicos que ocorrem no meio
onde vive. Nesse caso podemos perguntar se o ensino de Fisica deve se limitar a simples
identificacdo dos fenémenos fisicos? e; 2) na avaliacdo do seu desempenho enquanto professor,
que deixa clara a centralidade do ensino em um dos p6los do processo, qual seja, o do ensino.

Outro aspecto importante destacado pelo professor é a importancia por ele atribuida as
fungdes matematica no ensino dos conceitos:

[...] € claro que agente precisa, certos momentos, exigir que o aluno, é saber dele
se ele conseguiu, por exemplo, é dominar uma resolucdo matematica atraves de
uma foérmula, se ele sabe fazer uma conversdo de unidades, se ele consegue
expressar relagcdes entre duas grandezas, através de um grafico. Isso tudo é preciso
ter a nocdo precisa que o aluno, se ele consegue observar isso ai, se ele tem a
capacidade, que se ndo tem, eu preciso também dizer a ele que uma das formas
dele relacionar as grandezas fisicas € mostrando as dependéncias delas com outras
grandezas que estdo diretamente relacionadas naquele contexto que ele esta
analisando, entdo é dessa forma que eu procuro colocar 0s conceitos e a avaliagdo.

Sabemos que uma das criticas feita ao Ensino de Fisica é a valorizacdo excessiva da
linguagem matematica em detrimento de um ensino de fisica mais conceitual. No entanto, apesar
do esforco do professor em questdo ele parece compartilhar com a idéia do senso comum que
para se aprender fisica faz-se necessario o dominio dos conceitos matematicos, ou seja, a
matematica € um pré-requisito para a aprendizagem.

Esta crenca esta fundamentada na concepcao dos pré-requisitos para a aprendizagem dos
conceitos fisicos, contudo, ndo queremos dizer que o conhecimento das operacfes fundamentais
da matematica ndo seja necessario para a aplicacdo dos conceitos nas resolugdes de problemas,
mas esta ndo é a unica condigdo necessaria para a mesma.

Ao ser solicitado a descrever uma aula de Fisica que ele considere que tenha ocorrido
aprendizagem, o professor nos apresenta a descri¢do de uma aula sobre queda livre dos corpos:

[...], por exemplo, quando eu falo da queda livre dos corpos, as vezes eu coloco
um problema muito simples para os alunos: se vocé colocasse uma bola (de
futebol) em cima de guarda-roupa e colocasse uma bola de pingue-pongue e esse
guarda-roupa fosse balancado e as duas bolas caissem, qual das duas bolas
chegaria primeiro ao solo? Entdo, pelo senso comum dele (do aluno) o leva
interpretar que a mais pesada chega mais rapido. E a primeira resposta dele. Mas,
ai eu proponho um outro problema: que é soltar da mesma altura duas folhas de



papel iguais, uma embolada e a outra aberta, ai eu mostro para ele que quando a
folha cai aberta, ela chega depois, ai ele diz: ah esta vendo confirmou! [...]

Neste exemplo, o professor reconhece a concepcao alternativa do aluno: “os corpos mais
pesados chegam primeiro ao solo”, tenta problematiza-la, entretanto, a forma como apresenta o
novo problema parece reforcar a concepgéo inicial do aluno, uma vez que ao apresentar um
contra-exemplo, propondo um novo problema para o aluno, o professor mostra a acdo da forca
de resisténcia do ar, que depende da area do objeto, no caso da folha de papel aberta e a folha
embolada, explicando que a ultima chega primeiro ao solo, porque a superficie de contato com o
ar ¢ menor do que a da folha aberta, e 0 aluno diz: ah esta vendo confirmou!

O ensino por meio de contra-exemplos ja foi comentado por varios autores, como por
exemplo, Zylbersztajn (1983, p. 10), numa revisdo bibliografica sobre concepcdes espontaneas e
suas implicacbes para o ensino, afirma que “[...] € preciso, contudo apontar que a simples
apresentacdo de contra-exemplos (sejam eles experimentais ou teoéricos), que oferecam pontos de
ruptura com os limites explicativos das noc¢des espontaneas, pode ser de pouca efetividade no
que tange a superacao destas noc¢des por parte do aluno [...]”.

Quando solicitado a analisar o programa de Fisica do ensino médio, o professor chama
atencdo para o0 excesso de conteudos estabelecido pela Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal:

[...] eu penso que o curriculo do ensino médio é um tanto quanto, digamos assim,
é muito amplo, ele quer abranger uma quantidade de contetdos e de habilidades
muito ampla para o aluno. Eu acho que o aluno deveria ser levado a aprender
basicamente duas coisas: primeiro a observacdo, no sentido do método
experimental e segundo ele deveria conseguir relacionar o observado com as
variaveis matematicas envolvidas, com as quantidades. Se ele conseguir observar
e tracar métodos para relacionar as varidveis envolvidas entre si, eu acho que seria
suficiente. Eu acho que o aluno teria que estar preparado sim, para utilizar o
meétodo experimental como base de reflexdo. Este seria o fundamento, que mais
daria resultado, em vez de passar para ele uma quantidade muito grande de
contetdos. A maioria é conteldo que ele ndo tem como aplicar de imediato, e
aquilo vai se perder e as vezes a gente exige do aluno uma compreensdo que
muitas vezes, ele ndo estd nem maduro para aquilo.

Neste sentido, apresenta uma concepcdo de curriculo restrita aos conteddos disciplinares
da Fisica, ressaltando a sua concepc¢do de aprendizagem experimental e a matematizacdo no
ensino dos conceitos cientificos.

Na fala do professor, também fica muito clara a sua concepcdo de experimento como
base de sustentacdo para a aula tedrica:

[...] Mas, eu sempre procurei, sempre procuro usar 0 experimento como base de
sustentacdo para a aula tedrica, para a exposicdo tedrica, para discussdo, eu
sempre procuro colocar alguma coisa concreta, visivel, palpavel, que ele possa
realmente se sustentar em observacdo direta, ndo s6 na minha linguagem, nem na
leitura, mas na observacdo. Eu sempre procuro, quando possivel, sim.

A énfase que o professor da as aulas de laboratério se justifica pela prépria historia do
ensino de Fisica, que na década de 60 deu muita énfase ao ensino experimental, cuja
preocupacgdo era fundamentada na necessidade de desenvolver materiais didaticos para aulas
praticas, dai iniciaram a importacdo dos projetos de ensino dos Estados Unidos e Inglaterra,



como também o desenvolvimento dos Kits de laboratorio, que segundo Barra e Lorenz (1986, p.
1973, apud NARDI, 2004, p. 5).

[..] A partir dos encontros...[...]... resultaram grandes projetos curriculares, com a
producdo de materiais didaticos inovadores, tais como: Biological Science Curriculum
Study (BSCS); Pysical Science Curriculum Study (PSSC), Project Harvard Physics,
Chem Study e Chemical Bond Approach (CBA). Na Inglaterra, a Fundacdo Nuffield
também financiou projetos para o ensino daquelas trés disciplinas. Esses projetos foram
a resposta dada pelos Estados Unidos e Inglaterra a suposta superioridade do ensino de
ciéncias nas escolas secundérias soviéticas.

Assim, temos uma forte indicacdo da origem das representacdes sociais dos professores
sobre o ensinar e aprender conceitos cientificos centrado na necessidade de se apoiar em aulas
praticas, por meio de experimentos e demonstracfes para que o aluno aprenda os conceitos
cientificos. Esta visdo de ensino encontra suas raizes na vertente do empirismo de Locke.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Como o0 nosso objetivo inicial foi analisar as representacdes sociais de um professor de
Fisica do Ensino Médio sobre o ensinar e aprender, buscando identificar os seus elementos
constitutivos e as suas condi¢fes de producdo e de circulagdo constatou-se, do ponto de vista
epistemoldgico, a presenca de um forte componente empirista no que se refere a sua concepcao
de conhecimento.

Quanto a aprendizagem, podemos inferir que o professor apresenta uma concepcao
“linear” centrada na idéia de que ensinar e aprender guarda 0 mesmo sentido de dar e receber.
Apesar disso, o professor demonstra certa preocupacdo com as concepcoes alternativas do aluno,
0 que evidencia um dos pressupostos do discurso construtivista no ensino de Fisica.

Se considerarmos o primeiro curso de graduacdo concluido pelo referido professor —
Bacharelado em Fisica — podemos inferir que sua concepg¢do empirista da disciplina e de ensino-
aprendizagem pode estar fundamentada, ou quem sabe, ter sido reforcada na sua vivéncia
enquanto aluno de graduacdo, pois como se sabe, os curriculos dos cursos de bacharelado nao
tem como objetivo a formacéo de professores.

No entanto, o segundo curso - Licenciatura em Fisica — concluido mais recentemente, no
qual a fundamentacao tedrico/pratica sobre as questdes relacionadas aos processos de ensino e
aprendizagem é desenvolvida em diferentes disciplinas, parece ndo ter contribuido para
modificar as representacdes do professor em questdo. Por outro lado, o fato do professor tentar
problematizar as concepgdes alternativas do aluno parece ter sido resultado de sua vivéncia
enguanto aluno do curso de licenciatura e no curso de aperfeicoamento.

Os resultados desse estudo nos levam a repensar o papel das disciplinas pedagdgicas que
compdem os curriculos dos cursos de licenciatura em Fisica. Espera-se que esses espacos
curriculares, tais como: didatica geral, didatica do ensino de Fisica e/ou metodologia do ensino
de Fisica (o nome varia de acordo com a instituicdo) criem situacdes pedagogicas nas quais 0s
alunos possam tomar consciéncia e analisar as suas representacdes sobre o que é ciéncia, a
natureza do conhecimento cientifico, o ensinar o aprender Fisica, o papel da linguagem
matematica no ensino de Fisica e, finalmente, o papel do ensino experimental na aprendizagem
de conceitos cientificos.

Sobre a concepgdo da natureza da ciéncia varios trabalhos ja foram realizados, como por
exemplo, Harres (1999), em uma revisao de pesquisas das concep¢Oes de professores sobre a
natureza da ciéncia e suas implicacGes para 0 ensino, considera que:



Os resultados das pesquisas sobre CNC (Concepcdes sobre a Natureza da Ciéncia)
indicam que os processos formativos em geral ndo tém propiciado uma reflexdo critica
sobre as concepcOes epistemoldgicas e as suas implicacfes didaticas. HA um certo
fracasso da formacéo inicial em promover melhorias na compreensdo da CNC e das CD
(Concepcdo Didatica) decorrentes. A inclusdo de disciplinas sobre histéria e
epistemologia nos curriculos é importante (HARRES, 1999, grifo nosso).

Neste sentido, inferimos que a falta de consideracéo sobre as concepcdes epistemoldgicas
e as suas implicaces didaticas na formacdo de professores equivale a necessidade de mais
reflexdes a respeito das representacdes sociais dos professores sobre a natureza da ciéncia e a
natureza do conhecimento cientifico na sua formacéo inicial.

Embora, este trabalho seja um estudo de caso, os resultados obtidos corroboram algumas
pesquisas ja realizadas na area, como por exemplo, Sousa; Favero (1999), que ao estudar as
representacOes sociais de professores de Fisica sobre o ensinar e aprender, evidenciaram que a
maioria dos entrevistados destaca, dentre outros aspectos, que: “[...] a maior dificuldade
apontada no ensino de Fisica é a falta de pré-requisitos por parte dos alunos, particularmente no
que diz respeito as operacGes matematicas [...]”, 0 que nos leva a pensar que tanto os professores
estudados pelas autoras, como o que foi por nés analisado, compartilham a mesma idéia sobre o
papel da linguagem matematica no ensino de Fisica.
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