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Resumo: Relata-se uma investigacdo sobre as causas da reducao do
interesse dos estudantes pela fisica, na transicdo do ensino fundamental (1°
ao 9° anos) para o ensino médio (1# a 32 séries), na perspectiva dos
supervisores educacionais de escolas particulares de Porto Alegre, no Rio
Grande do Sul, Brasil. Investigacbes anteriores associaram esse fendmeno
ao desempenho dos professores, mas as causas permaneceram
desconhecidas. Esta investigacdo entrevistou supervisores escolares - um
grupo técnico que tem percepcao global do funcionamento escolar - a partir
de um roteiro semiestruturado, validado e aplicado em dezessete escolas
privadas, selecionadas por critérios geogréaficos. Para o tratamento das
informacdes utilizou-se a Interpretacdo Essencial Sintética e a Analise
Textual Discursiva. Foram identificadas diferencas entre as formas do
ensino de fisica no nivel fundamental (1° ao 9° anos) em relacdo ao médio
(1 a 32 séries), sugerindo que o nivel fundamental desperta o gosto e o
interesse dos estudantes pela fisica porque a apresenta de modo
contextualizado, experimental e fundado na relacdo afetiva entre
professores e estudantes, enquanto no nivel médio ocorre uma mudanca
atitudinal do professor, que acompanha uma proposta pedagdgica e
metodoldgica mais tedrica, voltada a preparacdo para exames vestibulares
e o Exame Nacional do Ensino Médio — uma prova nacional que visa avaliar
a aprendizagem dos estudantes ao final do ensino basico. Além disso, é
sugerido que as estratégias estruturalistas usualmente indicadas para
melhorar o ensino de fisica ndo tém sido eficazes.

Palavras-chave: supervisdo escolar, ensino de Fisica, ensino
fundamental, ensino médio, pds-estruturalismo.

Title: Reduction of interest on physics in the transition from elementary
school to high school: The perspective of school supervision about teacher’s
performance.

Abstract: This article presents an investigation into the causes of the
reduction of students' interest in physics, in the transition from elementary
to high school, described by educational supervisors of private schools in
Porto Alegre. Previous research has associated this phenomenon to the
performance of teachers, but the causes remain unknown. This research
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interviewed school supervisors - a technical group that has global
perception of school functioning - from a semi-structured, validated and
applied in seventeen private schools, selected by geographic criteria. For
the treatment of information was used the Essential Synthetic Interpretation
and the Discursive Textual Analysis. Differences were identified between the
forms of physics education at the fundamental (first nine years of basic
education) and high school (hext three years of basic education),
suggesting that the fundamental level awakens the taste and students'
interest in physics because it is contextualized, experimental and based on
the affective relationship between teachers and students, while in high
school exists an attitudinal change on teachers accompanying a more
theoretical pedagogical approach, focused on the preparation for entrance
exams and the National Secondary Education Examination. Furthermore, it
is suggested that structuralists strategies, usually indicated for improving
physics education, have not been effective.

Keywords: school supervision, physics teaching, elementary school, high
school, post-structuralism.

Introducéao

No Brasil a fisica entra no curriculo escolar, como disciplina separada, no
9° ano do ensino fundamental (EF), e permanece sendo ensinada durante
as trés séries seguintes — que correspondem aos trés anos subsequentes —
do ensino médio (EM). O conjunto do EF com o EM forma o Ensino B&sico.
No decurso do EF a maioria das escolas introduz a fisica em uma disciplina
de ciéncias, geralmente compartilhada com a quimica. Por isso, sempre que
neste artigo houver referéncia a “ciéncias”, deve-se compreender que se
trata da “fisica trabalhada nas aulas de ciéncias do EF”.

Como antitese das aulas de fisica no EF, que tendem a ser apreciadas
pelos estudantes (Santos, Canever e Giassi, 2012), o ensino de fisica, em
geral, é precario nas escolas de EM (Rezende, Lopes e Egg, 2003; Rezende
e Ostermann, 2005), e alunos e egressos tendem a rejeitar essa ciéncia
(Clement, Custédio e Alves Filho, 2014; Pereira, Coelho, Silva, Costa e
Ricardo, 2012; Silva, 2010; Rocha Filho, 2011). As formas dessa rejeicao
foram investigadas a partir de observacdes em salas de aulas (Brock e
Rocha Filho, 2011), entrevistas com professores (Rocha Filho, 2012) e
aplicacbes de questionarios a estudantes de EM (Pastorini, 2013) e de
licenciatura (Coutinho, Oliveira e Rocha Filho, 2011), e os resultados
apontam para problemas no desempenho dos professores.

A pesquisa descrita neste artigo, assim, buscou compreender o modo
como os professores contribuem para a ampliacdo da rejeicdo a fisica nos
estudantes do EM, em contraposicdo ao apreco pelas ciéncias nos
estudantes do EF. Foi utilizada uma abordagem qualitativa, de natureza
compreensiva (Ludke e André, 1986), centrada na analise das respostas a
uma entrevista aplicada a dezessete supervisores escolares, de dezessete
escolas da cidade de Porto Alegre e Regiao Metropolitana. O namero de
escolas investigadas coincide com o numero de regifes or¢camentarias da
cidade. Nesta pesquisa, duas regifes rurais, menos habitadas, foram
substituidas por duas cidades da Grande Porto Alegre, na expectativa de
que a manobra ampliasse a representatividade das conclusdes perante a
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diversidade da populacdo da metropole. A entrevista focalizou o
desempenho dos professores no ensino de conteudos de fisica na disciplina
de ciéncias, nos anos finais do EF, e na disciplina de fisica, no EM.

Como ha diferengcas substanciais entre os sistemas administrativos e
pedagodgicos das escolas publicas e privadas, nesta pesquisa optou-se por
entrevistar supervisores escolares de instituicbes privadas, evitando o
acréscimo de mais um fator interveniente. Além dessa condicao inicial, as
escolas investigadas foram selecionadas segundo dois outros critérios: a)
que oferecessem EF e EM, e; b) que atendessem mil, ou mais, estudantes.

O desenho da pesquisa se voltou aos supervisores escolares devido ao
papel importante que realizam na articulacdo das politicas internas das
escolas, porque esse grupo nao havia sido ouvido sobre a questéo, e porque
0 trabalho de supervisdo inclui acompanhamento estreito das acles
pedagodgicas dos docentes nas escolas privadas.

Fundamentacao tedrica
Apreco dos estudantes do EF pelas ciéncias

O projeto do EF inclui formacdo geral e conhecimentos cientificos,
preparando os estudantes para “lidar com novas tecnologias e linguagens”
(Ministério da Educacdo do Brasil, 1997, p. 28), e “deve se preocupar
também com objetivos como a formacado dos cidaddos.” (Harres, 2003, p.
37). Trata-se de um duplo compromisso estabelecido no Art. 32° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado Nacional, pois a educacéao cientifica deve ser
concomitante a formacdo de valores, o fortalecimento de vinculos
familiares, a solidariedade e a tolerancia — que sdo atitudes a serem
desenvolvidas cooperativamente por todos os componentes curriculares.
Sem isso “Tal processo tende a construir uma formacdo que néao permite a
realizacao de todo o potencial humano.” (Desaulniers, 2006, p. 22).

Edi¢cdes recentes de periodicos da area de ensino trazem uma variedade
de propostas inovadoras para as ciéncias, indicando que os professores do
EF vém utilizando cada vez mais recursos e técnicas atuais, € que 0
pluralismo metodolégico no ensino de ciéncias (Laburu, Arruda e Nardi,
2003) caracteriza mais o EF do que o EM. Essas comunica¢gbes incluem
descricbes de experimentacdes, uso de espacos ndo formais, criacdo de
videos, assim como o uso de aplicativos e applets (miniaplicativos)
associados a computadores, tablets, celulares e videogames.

Os professores do EF lecionam conteddos diversos e usam multiplos
recursos, transitando entre teorias, metodologias e epistemologias variadas.
Além disso, esses professores usualmente recebem apoio eficaz da
supervisdo escolar, que presumidamente tem competéncia para isso, pois
as universidades “[...] adotaram, desde o final da década de 1980, a
docéncia como base de formacéo do pedagogo, com énfase na formacgéao do
professor das séries iniciais do Ensino Fundamental”. (Brzezinski, 1999,
p.86). Esses trabalhos usualmente descrevem grau elevado de sucesso na
alfabetizacdo cientifica (Sasseron, 2008), provavelmente decorrente da
atualizacdo e adequacdo do ensino aos interesses dos estudantes.

A alfabetizacdo cientifica se coaduna ao projeto do EF porque amplia os
beneficios pessoais e socioambientais (Sasseron e Carvalho, 2011). Esse
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direcionamento permeia a tarefa dos professores, favorecendo
aprendizagens com significado extraescolar e o0 desenvolvimento da
compreensdo do mundo e do apreco pelas ciéncias a partir do
estabelecimento de relacdes dos modelos cientificos com o cotidiano.

Alguns trabalhos (Godoi e Figueirba, 2008; Silva e Pino, 2010; Weiss,
Santos, Dias-Lima, Ferrarini e Ferreira, 2014) situam os estudantes do EF
como agentes da prépria aprendizagem cientifica, o que confere aspecto
ludico ao ensino de ciéncias, propiciando que o estudante elabore uma visao
favoravel do estudo da natureza e da fisica no cotidiano contemporaneo. Ao
abandonarem 0 ensino transmissivo e  assumirem propostas
sociointeracionistas e/ou investigativas os professores de ciéncias tendem a
ressaltar o papel do aluno-sujeito, superando resisténcias pessoais.

Apesar disso, 0 ensino de ciéncias enfrenta dificuldades no EF, como as
limitacbes na operacionalizacdo da experimentacdo (Ramos e Rosa, 2008;
Rosito, 2008), a persisténcia de uma visao antropocéntrica (Oliveira, Obara
e Rodrigues, 2007), a ocorréncia de um ensino tradicional (Lima e
Vasconcelos, 2006) e a rejeicdo que estudantes de pedagogia apresentam
quanto a ensinar fisica (Zimmermann e Evangelista, 2007), como também o
fazem os professores de ciéncias em exercicio (Rodrigues e Teixeira, 2011).

Ainda assim, os estudantes do EF parecem apreciar mais as ciéncias do
que os estudantes do EM apreciam a fisica (Rocha Filho, Basso e Borges,
2009). A origem dessa diferenca ndo parece relacionada ao aumento geral
na complexidade dos conteudos, pois a rejeicdo que se instala em relacdo a
fisica ndo é replicada em relacdo as outras ciéncias (Rocha Filho, 2012). Na
transicdo do EF para o EM, portanto, algo ocorre com a fisica que néao
acontece, pelo menos no mesmo grau, com outras disciplinas e conteudos.

Pés-modernidade e rejeicdo dos estudantes do EM a Fisica

A rejeicdo a fisica pelos alunos do EM provavelmente concorre para a
baixa aprendizagem e pequena procura por graduacfes nesta area, ao
ponto de o ensino de fisica ser visto como ultrapassado e ineficiente (Goya,
Bzuneck e Guimaraes, 2008; Moraes, 2009). Criticas como essas tendem a
focalizar aspectos estruturais do ensino de fisica, como a formacéo
inadequada dos professores (Barcellos e Kawamura, 2009), a falta da
experimentacdo para o ensino de uma ciéncia que é eminentemente
experimental (Adrian e Escudero, 2011; Krummenauer e Wannmacher,
2014; Pena e Ribeiro Filho, 2009), a defasagem ou inadequacdo dos
curriculos (Oliveira, Vianna e Gerbassi, 2007), a fraca contextualizacdo
(Bonadiman e Nonenmacher, 2007), a inadequacdo dos livros didaticos
(Rebelo, Sousa, Rufino, Portela e Castro, 2014), além da escassez de
recursos (Lopes e Feitosa, 2009). Ha criticas também fora do Brasil, como
em Aina e Akanbi (2013) e Omosewo (2009).

Quanto ao ensino das ciéncias no EM, afirma-se que “o aluno nado faz
parte do processo, € apenas um mero espectador da grande peca teatral”.
(Badar6, 2005, p. 100), ou seja, some a reciprocidade ensino-
aprendizagem. Assim, o ensino da fisica se torna andlogo a um mondlogo
apresentado em uma lingua desconhecida, consistindo de fragmentos que o
estudante n&o contextualiza, implicando aprendizagem mnem®oénica e
efémera.
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Aulas desse tipo s&o pantomimas, e mesmo sendo rigorosas em relagao
ao conteudo e ao cumprimento do curriculo apresentam-se ao estudante
como representacdes incompreensiveis, repletas de signos estranhos. O
estudante ndo domina a linguagem do professor (Neto, 1991), pois seus

conhecimentos prévios sado vinculados a efemeridade do dia a dia,
impedindo que elabore significados para os conteudos tedricos abordados.

Simultaneamente, o professor se sente premido pela urgéncia do
cumprimento do curriculo, pela escassez de carga horaria, pelo seu
despreparo para a experimentacao, pela falta de recursos, pelas eventuais
limitacBGes socioculturais dos estudantes e pela aproximacdo dos exames
que aguardam o egresso do EM. E compreensivel, portanto, que os
professores de fisica se apoiem no ensino transmissivo que, apesar de
amiude conduzir a resultados pifios, resulta na sensacdo - infelizmente
enganosa - de que a tarefa educacional foi cumprida.

Quanto a fisica do EM “Os estudantes ndo veem ali uma descricdo do
mundo e também ndo veem como tirar proveito daquilo [...] a imensa
maioria ndo consegue nem manipular as formulas, sentindo frustracdo e
incompeténcia” (Chiquetto, 2011, p. 3). Os professores de fisica tendem a
privilegiar a transmissdo e memorizacdo de informacdes e o treinamento
para o uso de algoritmos, em detrimento da construcao de conceitos, da
experimentacdo e da aplicacdo da fisica no dia a dia, gerando um egresso
incapaz de vincular o que estudou ao cotidiano. A contextualizacdo néo é
usual na fisica escolar (Ricardo e Freire, 2007).

Essas sdo ponderacgdes persistentes, pois ha mais de um século o “New
Movement Among Physics Teachers” assinalava a matematizagcio excessiva
e a grande quantidade de tdpicos curriculares no EM (Guthe, 1910). Além
disso, na mesma época a formacado inicial dos professores de fisica
apontava mais para a pesquisa do que para o0 ensino, e havia pouca
experimentacdo [ibidem]. Um problema era a uniformizacdo metodoldgica,
que “suprimia a individualidade e matava o0 entusiasmo espontaneo”
[ibidem, p. 4] — uma critica a favor do pluralismo metodoldgico. Nessa
época, portanto, o desinteresse dos alunos ja era associado aos
professores, que “apresentam formalmente a fisica aos estudantes do nivel
médio e comunicam a eles [...] as possibilidades da profissdo, muitas vezes
de forma negativa” (Rocha Filho, 2011, p. 12).

Criticas as atitudes docentes individuais caracterizam a abordagem poés-
estruturalista, que aponta para a emancipacdo pessoal, pois “[...] néo
considera ser possivel uma emancipacdo ampliada diante do contexto poés-
moderno, que contesta as grandes narrativas e as perspectivas de
revolucdo” (Paula, Maranhédo e Barros, 2009, p. 343). Além disso, a gestao
educacional centrada em estratégias estruturalistas ndo soluciona a
rejeicdo, pois a fluidificacdo das relacbes - caracteristica da pos-
modernidade - desconstituiu as bases universalizantes do funcionamento
escolar, em particular pela “[...] desconstru¢cdo dos valores ambivalentes
introduzidos pela modernidade [...]” (Pinto, 2011, p. 323). A psique dos
estudantes nao gravita mais os ideais ou 0s objetos - enquanto objetos -,
mas se dirige a simbolos, relagfes e virtualidades de carater egdico que o
estruturalismo né&o alcanca.
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O fato de as propostas metodoldgicas estruturalistas (Bezerra, 2011) se
mostrarem ineficazes, obtendo apenas sucessos pontuais e efémeros na
melhoria da qualidade do ensino, portanto, sugere a fragilidade das
iniciativas que manipulam as condi¢cdes materiais de oferecimento do ensino
de fisica. Na poés-modernidade o estruturalismo n&o soluciona certos
impasses do ensino porque considera que “o sujeito individual é secundario
a estrutura a qual pertence” (Peters, 2000, p. 34), enquanto na sociedade
contemporanea o sujeito € o centro de seu holos virtual. Esta afirmacéao,
porém, ndo se identifica com a antiga ideacdo da Escola Nova, pois ndo se
trata de centralizar o “eu” que pretende aprender a aprender, mas sim de
um “eu” egocéntrico, de relacdes e interesses fugazes.

Entrementes, é dificil compatibilizar as exigéncias poés-modernas do
ensino de fisica com o construtivismo inatista ou ambientalista, pois ha
antagonismos relacionados a nocdo de estruturas cognitivas. Também é
improvavel que metas estandardizadas logrem sucesso em uma classe po6s-
moderna, caracterizada pela exacerbacdo das diferencas. Ja o
construtivismo interacionista ou sociointeracionista (Peres, Vieira, Altafim,
Mello e Suen, 2014) pode ser eficaz, apesar das criticas que apontam
contradicbes entre as multiplas vertentes do construtivismo como um sinal
de sua incapacidade de constituir uma epistemologia prépria (Matthews,
2000). Sem a definicdo epistemoldgica necesséaria para a replicacdo e
avaliacdo das propostas educativas, a rejeicao a fisica na pés-modernidade
dificilmente sera superada.

Uma alternativa mais adequada seria a educacdo pela pesquisa (Demo
2007; Galliazzi e Moraes, 2002; Galliazzi, Moraes e Ramos, 2003; Moraes e
Lima, 2004), que rejeita o repasse de informacdes que converte em
instrutor o professor tipico da fisica do EM. Nessa epistemologia cada
educador tem “seu modo préprio e criativo de teorizar e praticar” sua aula,
renovando-a constantemente e mantendo-a como “fonte principal de sua
capacidade inventiva” (Demo, 2007, p. 15), o que denota o viés libertador
da educacao pela pesquisa. Esta se liga ao sociointeracionismo e consiste
num avango como pratica poés-estruturalista, enfatizando a pesquisa, a
autoria e a comunicacdo — acOes nucleadas no ser. Também representa
uma estratégia que se opde a aula transmissiva, que € pouco eficaz e nega
0 papel humanizador da educacéo.

No entanto, o carater universal proprio das propostas metodoldgicas
supde certo grau de padronizacdo da atuacdo docente, que pode ser causa
de descontinuidade na adesdo. Alguns propositores da educacdo pela
pesquisa identificaram certa resisténcia ja nos cursos de formacdo de
professores, reconhecendo que sao poucos 0s que a desenvolvem em suas
aulas (Galliazi, Moraes e Ramos, 2003).

Contexto e metodologia

Apo6s a definicdo dos objetivos e elaboracdo e validacdo do roteiro da
entrevista semiestruturada (Manzini, 2004), as direcdes e supervisfes das
escolas selecionadas foram contatadas com o objetivo de obter autorizacdo
para a visita e realizacdo das entrevistas, mediante a explanacdo dos
objetivos da investigacdo. A selecéo das escolas foi realizada a partir de sua
localizacdo geogréfica e abrangéncia. Foram selecionadas escolas de quinze
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das dezessete regides orcamentarias do municipio de Porto Alegre - uma
escola em cada regido -, de maneira que a amostra representasse o
municipio como um todo. Somaram-se a essas mais duas escolas da Regiao
Metropolitana de Porto Alegre. Dos dezessete supervisores entrevistados,
quinze eram mulheres e dois eram homens, todos licenciados em
Pedagogia, com idades entre 39 e 63 anos, e média de 14,2 na funcao.

As entrevistas ocorreram no segundo semestre de 2013, nas escolas, e
permitiram interacdo e dialogo (Ludke e André, 1986) com 0s supervisores.
O roteiro conteve uma sequéncia de nove questdes preparatoérias, oito delas
sobre o0 ensino de fisica nas ciéncias do EF e uma sobre a relacdo professor-
aluno, culminando em duas questdes sobre a transicdo para o EM. Essa
estratégia encaminhou a tematica principal, fazendo com que os
supervisores refletissem sobre o ensino de fisica no decorrer de um dialogo
gradualmente mais complexo, na tentativa de que as respostas as duas
ultimas questbes nao fossem simplistas, mas derivassem de reflexdo. Os
temas de algumas gquestdes foram parcialmente sobrepostos aos de outras
com o intuito de aprofundar o didlogo e identificar incoeréncias.

Os entrevistados foram informados de que ao se referir ao “professor de
fisica” do EF ou EM as questfes visavam aos professores ou professoras que
efetivamente lecionavam conteudos de fisica nos anos finais do EF ou no
EM, nas suas escolas, independentemente das suas areas de formacdo, ou
de a disciplina se chamar “ciéncias”.

O roteiro utilizado para guiar a entrevista semiestruturada foi escrito na
forma de onze questdes, lidas para os entrevistados no contexto de uma
conversa, sendo a estrutura geral apresentada a seguir:

1. Qual a importancia de aprender fisica no EF?

2. Descreva a metodologia de trabalho do professor de fisica do EF.
3. Como o professor de fisica do EF se relaciona com os alunos?
4

Em que medida os fatores afetivos e emocionais influenciam o
desempenho do professor de fisica do EF, EM ou Ensino Superior e
seus alunos, na construcdo do conhecimento cientifico?

5. Quais as contribui¢cdes do professor de fisica do EF para que os alunos
desenvolvam um desempenho satisfatério?

6. Como vocé avalia o professor de fisica do EF quanto a criatividade e a
capacidade de despertar interesse nos estudantes?

7. Em que medida o professor de fisica do EF propde aulas praticas,
experimentos e demonstracdes, usa recursos multimidia e
contextualiza os conteddos?

8. Que relacdo h& entre a motivacdo dos estudantes para aprender fisica
e a autoimagem profissional do professor de fisica do EF?

9. De que forma o professor de fisica do EF influencia o gosto ou
desgosto do aluno pela fisica?

10.Quais sdo as fontes de maior influéncia para que se instale o interesse
ou desinteresse dos alunos do EM pela fisica?
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11.Estudos sugerem que ha queda no interesse dos alunos pela fisica na
transicao do EF para o EM. Vocé reconhece esse fendbmeno? Se sim, a
que vocé atribuiria o fato?

As respostas foram anotadas e convertidas em Interpretacdes Essenciais
Sintéticas (Medeiros e Rocha Filho, 2014), que juntamente com as
transcricdes constituiram o corpus da Analise Textual Discursiva (Moraes e
Galiazzi, 2011). As Interpretacfes Essenciais Sintéticas mantiveram
fidelidade as informacdes fornecidas objetivamente, complementando-as
com dados nao verbais, favorecendo a que as unidades de significado
fossem corretamente identificadas e categorizadas, sem equivocos de
sentido que poderiam ocorrer, hipoteticamente, na unitarizacdo cega da
transcrigcdo de um dialogo complexo.

O uso das Interpretacdes Essenciais Sintéticas associadas a Andlise
Textual Discursiva faz parte de uma estratégia que segue a prescricdo da
triangulagcdo (Azevedo, Oliveira, Gonzales e Abdalla, 2013, p. 5), pois
“Envolve a combinacdo de diversos métodos, geralmente observacdo e
entrevista, de modo a compreender melhor os diferentes aspectos de uma
realidade e a evitar os enviesamentos de uma metodologia Unica.”.

Resultados

As categorias emergentes da analise foram separadas por questdo e
apresentadas a seguir. Ao lado do niumero da questdo aparece a frequéncia
absoluta com que surgiram as unidades de significado (US) indicadas. A
soma da quantidade de US n&o necessariamente corresponde ao numero de
supervisores entrevistados porque cada supervisor frequentemente
forneceu diferentes US para uma mesma questao.

Questao 1:

A primeira questdo da entrevista buscou captar a impressao dos
supervisores quanto a importancia de aprender fisica no EF, e as categorias
relativas as respostas a Questdo 1 sdo mostradas abaixo.

(1) (29 US) Introducdo e embasamento da disciplina, para ajudar o aluno
na compreensao mais tedrica no EM.

(2) (10 US) Agucar a curiosidade do aluno, encantar o aluno.

(3) (3 US) Iniciar e desenvolver o espirito e/ou pensamento cientifico
para despertar o gosto dos alunos.

(4) (3 US) A nossa vida é norteada pela fisica. A fisica esta em tudo.

(5 (2 US) Conhecimento dos fenbmenos cientificos e da natureza,
realizando medidas, explicando fenébmenos do dia a dia e realizando
pequenos consertos na residéncia.

As respostas dos supervisores entrevistados apontaram, em geral,
elementos consistentes com os definidos nos documentos oficiais da
educacdo nacional para o ensino de ciéncias no EF, denotando compreensao
do papel emancipador e humanizador desse nivel de ensino.

Na categoria 1, porém, os supervisores destacaram o papel preparatério
da fisica do EF em relacdo ao EM, em detrimento do desenvolvimento do
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gosto pela ciéncia ou como estruturacdo da cidadania. E possivel supor,
retrospectivamente, que essas foram respostas precipitadas, pois coincidem
com expectativas leigas sobre o papel do EF e estdo em relativa contradicdo
com o Artigo 32° da LDB. Ao longo de cada entrevista, no entanto, as
declaracdes foram se complexificando e se tornando mais reflexivas,
conforme se pretendia com a estratégia da insercdo de perguntas prévias
anteriores as questfes fundamentais da pesquisa.

Questao 2:

A segunda questdo da entrevista voltou-se ao entendimento da
metodologia de trabalho do professor de fisica no EF, e das respostas a
Questédo 2 emergiram as categorias mostradas a seguir.

(1) (23 US) Aulas préticas, com experimentacdo ou demonstracéo.
(2) (20 US) Aulas investigativas e interativas.

(3) (7 US) Diversificada.

(4) (2 US) Aula tradicional.

Os supervisores entrevistados demonstraram conhecer e conseguiram
descrever a metodologia de trabalho dos professores de fisica do EF. Houve
preponderancia de um ensino de fisica progressista nesse nivel, com trés
das quatro categorias implicando préaticas educativas inovadoras, em
detrimento do ensino “tradicional”, que provavelmente pode ser mais bem
descrito como sendo “transmissivo”.

As categorias com maior frequéncia (1, 2 e 3) sugerem que O0S
professores do EF conseguem trazer os conhecimentos fisicos para um
patamar relacionado a experimentacdo e ao cotidiano, contribuindo para
despertar o interesse dos estudantes.

Questao 3:

A terceira questdo da entrevista foi focada na capacidade relacional dos
professores, e teve o0 objetivo de compreender em que medida o professor
de fisica do EF tem um bom relacionamento com os alunos, fazendo com
que eles se sintam a vontade e tranquilos nas aulas. As categorias
emergentes das respostas a Questao 3 sdo apresentadas a seguir.

(1) (15 US) Bom ou excelente relacionamento, com afetividade e
respeito.

(2) (2 US) Relacionamento dificil e mau gerenciamento de conflitos em
aula.

A maior frequéncia a categoria 1 evidencia que os professores de fisica
do EF tendem a manter bom ou excelente relacionamento com o0s
estudantes. A afetividade e o respeito surgiram como indicadores desse
bom relacionamento, constituindo um quadro que antecipa o tema da
Questdo 4. Os deslizes indicados na categoria 2 foram atribuidos a
caracteristicas pessoais do professor ou deficiéncias em sua formacao.
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Questéao 4:

A quarta guestdo da entrevista teve o0 objetivo de conhecer a avaliacdo
dos supervisores sobre o quanto os fatores afetivos e emocionais
influenciam a relacdo dos professores e alunos na construgdo do
conhecimento cientifico em fisica, e os resultados sdo mostrados a seguir.

(1) (16 US) Afetividade como facilitadora da interacdo, do interesse, da
comunicacdo e do aprendizado.

(2) (1 US) Bom trabalho e relacdo de confianca superam os fatores
afetivos.

A categoria 1, majoritaria, indica que o0s supervisores consideram
vinculados os fatores afetivos e emocionais e o processo de construcéo do
conhecimento cientifico, em concordancia com autores da Area de Ensino
(Ruiz e Oliveira, 2005; Seniciato e Cavassan, 2008).

No entanto, como indicado na categoria 2, uma resposta enfatizou que o
“bom trabalho” ou a “relagdo de confianca” do professor em sala de aula
superaria os “fatores afetivos” em importancia, relativamente a qualidade
da relacdo professor-aluno e sua influéncia na aprendizagem da fisica.
Apesar de essa ser uma posicdo minoritaria no conjunto dos respondentes,
seu aparecimento sugere que ha alguma reticéncia em admitir os fatores

afetivos como indissociaveis do processo educativo.

Outra possibilidade é a de que essa resposta indique certa confusao entre
os fatores da melhoria da aprendizagem em fisica, pois o “bom trabalho” e
a “confianca” remetem quase diretamente ao sucesso na conducdo dos
aspectos afetivos da relacdo professor-aluno.

Questéao 5:

A quinta questao da entrevista buscou a compreensado das contribuicdes
do professor de fisica para que os alunos do EF desenvolvam desempenhos
satisfatorios nessa disciplina. As categorias emergentes sobre esse tema
sdo apresentadas a seguir.

(1) (34 US) Estabelecer um bom vinculo com os alunos, despertando
respeito, afeto e confianca.

(2) (27 US) Conectar a disciplina com o cotidiano, fazer os alunos
pensarem, encantar e despertar o gosto dos alunos pela disciplina
promovendo aulas diversificadas.

(3) (8 US) Relacionar a matematica com os fenédmenos fisicos.

(4) (2 US) Motivar o aluno e trabalhar as dificuldades dessa disciplina,
estimulando o dominio dos conteudos.

(5) (2 US) Desenvolver noc¢des basicas sobre os conteudos.

Como categoria com mais unidades de significado ligadas a ela, a
categoria 1 sugere que o relacionamento do professor com seus alunos é
fator preponderante para o sucesso do ensino. Também s&o categorias
relacionadas aos fatores afetivos a 2 e a 4. Esse grupo, composto por
categorias com conotacdo afetiva, constitui um eixo em torno do qual

gravitam as respostas.
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As categorias 3 e 5 sdo mais voltadas a aspectos mentais ou didatico-
metodoldgicos do ensino de fisica, embora a conexdo com a matematica
sugira alguma nuance de trabalho interdisciplinar e criativo. Isso se traduz
em atitude de empenho e disposicdo para a tarefa educativa, o que é um
indicio de um trabalho subjetivo por um ideal de educac¢do dos alunos, que
o professor provavelmente ndo considera meros objetos de seu trabalho.

Globalmente, portanto, as categorias que emergiram das respostas a
Questéo 5 indicam que as principais e mais frequentes contribuicbes que
um professor de fisica do EF pode dar a aprendizagem de seus alunos sao
direta ou indiretamente relacionadas a afetividade.

Questéao 6:

A sexta questdo da entrevista envolveu o grau de criatividade e
variabilidade de métodos e técnicas utilizadas pelos professores de fisica do
EF, e as categorias emergentes sobre esse ponto sdo apresentadas a seguir.

(1) (15 US) As aulas séo criativas e utilizam métodos e técnicas
interessantes.

(2) (2 US) As aulas sao transmissivas.

Em relacdo as categorias da Questdo 6, majoritariamente os supervisores
entrevistados afirmaram que as aulas dos professores de fisica do EF sdo
criativas, com métodos ou técnicas variadas e interessantes, enguanto
poucos afirmaram que as aulas de sua escola ndo tém estas caracteristicas.

Essa pergunta n&o buscou discriminar se os supervisores discordavam ou
concordavam com essas caracteristicas, porém, pelas anotacfes
recuperadas das Interpretacdes Essenciais Sintéticas parece improvavel que
0s entrevistados que responderam US da categoria 2 estivessem satisfeitos
com o trabalho de seus professores.

Dessa forma, o0s supervisores entendem majoritariamente que o0s
professores de fisica do EF desenvolvem trabalhos criativos e variados, o
que concorda com 0s pressupostos sobre a atuacéo tipica dos professores
de ciéncias do EF, salientados na revisao teorica.

Questéao 7:

A sétima questdo da entrevista voltou-se a impressdao que o0s
supervisores tém sobre o uso que os professores de fisica do EF ddo aos
recursos multimidia, a contextualizacdo dos conteudos, a proposi¢cao de
aulas praticas, de experimentos e de demonstracdes. As respostas foram
quase sempre positivas.

(1) (49 US) Utiliza os recursos disponiveis, propde e realiza aulas
diversificadas, praticas, no laboratério, com experimentos, videos,
demonstracgfes, recursos multimidia e de informatica, simulacfes e
saidas de campo.

(2) (2 US) Nao utiliza.

A categoria 1, emergente das respostas a Questdo 7, sugere que quase
todos os professores de fisica do EF utilizam os recursos que a escola

395



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 16, N° 2, 385-409 (2017)

disponibiliza e sdo criativos na proposicdo de praticas inovadoras. Houve
citacdo de diferentes atividades pedagdgicas.

Questao 8:

A oitava questéo visou a impressdo dos supervisores sobre a relacdo da
motivacdo dos estudantes para aprender fisica com a autoimagem do
professor do EF. Esse item foi abordado porque a autoimagem profissional,
ou autoeficacia, foi relacionada ao sucesso no ensino (Goya, Bzuneck e
Guimarades, 2008), e esse € um item que pode sofrer alteracbes na
transicdo do EF para o EM, até como consequéncia da estratificacdo salarial
do magistério.

Também h& chance de professores - especialmente os iniciantes - se
sentirem desconfortaveis ao conduzir classes com alunos maiores, pois na
adolescéncia a busca de autoafirmacao tende a aumentar a frequéncia e a
intensidade dos conflitos. Além disso, os professores, “[...] ao ingressarem
no mercado de trabalho, ndo demonstram possuir habilidades desenvolvidas
suficientemente para atender a realidade educacional presente,
principalmente no que diz respeito as adversidades existentes no interior
das escolas.” (Leite, 2008, p. 2588).

A Unica categoria emergente sobre esse tema é apresentada a seguir.

(1) (26 US) O professor qualificado, eficaz, que realiza um bom trabalho
e que oferece aulas diversificadas € o motivador do aluno.

A Unica categoria obtida nas respostas a Questdo 8 — que nao chega a
tocar no foco da questdo - permite considerar que 0s supervisores
entrevistados podem nédo ter alcancado compreender a indagacdo, ou
desconhecem o universo psiquico dos professores. Isso é, até certo ponto,
inesperado, na medida em gque a autoconfianca profissional de um professor
costuma transparecer a seus pares, aos administradores da escola e mesmo
aos alunos.

Também ¢é possivel que o0s supervisores entrevistados tivessem
informacgdes suficientes para tomar posicdo quanto a autoconfianca do
professor de fisica, mas evitaram fazé-lo porque se sentiram inseguros ou

eticamente impedidos de avaliar esta caracteristica.

Os supervisores enfatizaram aspectos favoraveis da atuacdo docente dos
professores de fisica do EF, mas apenas ressaltando associacdes genéricas
entre certas caracteristicas idealizadas de um professor e o efeito que
teriam na motivacdo dos alunos. As respostas se voltaram do professor
objetivo para um professor hipotético.

BN

Nas respostas a questdo posterior, porém, esse tema reapareceu,
sugerindo que alguns supervisores reviram e complexificaram suas
reflexdes, valorizando o efeito da autoimagem do professor.

Questéao 9:

A nona questdo procurou identificar de que formas o professor do EF
influencia no apreco do aluno pela fisica. A categoria e subcategorias
emergentes sdo apresentadas a seguir.
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(1) (46 US) O professor de fisica influencia positivamente para que o
aluno goste da sua disciplina.

(1.1) (12 US) Pela confianca no seu trabalho.

(1.2) (8 US) Pela qualidade do seu ensino.

(1.3) (7 US) Pela responsabilidade que manifesta.

(1.4) (7 US) Pela realizacdo de aulas diversificadas.

(1.5) (7 US) Pela demonstracao de paixao pela profissao.
(1.6) (3 US) Pela sua capacidade de articulacéo.

(1.7) (1 US) Pela sua exceléncia.

(1.8) (1 US) Pela criatividade demonstrada em suas aulas.

As respostas foram praticamente coincidentes entre 0s supervisores,
gerando uma unica categoria que sugere que o professor de fisica do EF
influencia positivamente, e por diversos meios, o apreco do aluno pela
fisica.

Isso era previsivel, na medida em que as respostas anteriores permitiram
supor que a maioria dos supervisores mantinha boa impressdo quanto ao
trabalho do professor de fisica do EF. Mesmo assim, duas informacfes
novas, relacionadas as atitudes docentes, puderam ser extraidas dessas
categorias: a confianca em seu préprio trabalho e a paixao pela profissao.

A confianca na autoeficacia ja havia sido investigada na Questdo 8,
porém as respostas naquele momento ndo foram conclusivas. Na Questao
9, embora o ponto fosse mais genérico, a crenca na autoeficicia reapareceu
na forma de “confianca no seu trabalho”. Isso pode ser uma evidéncia de
que as reflexbes anteriores afetaram as respostas posteriores,
complexificando-as, como planejado na elaboracédo do roteiro de entrevista.

~

Outro aspecto relevante nas respostas se relaciona a “paixao pela
profissdo”, que parece ser um elemento chave do sucesso docente no
ensino de fisica no EF, jA que se relaciona as outras caracteristicas
favoraveis do magistério.

Questédo 10:

A décima questdo, cujas respostas categorizadas constam abaixo,
precede o auge da entrevista, e é a primeira que enfoca diretamente as
fontes do interesse (ou desinteresse) dos alunos do EM com relacao a fisica.
Isso estabelece um contraponto, fazendo com que o0s entrevistados
considerem o que foi discutido sobre a fisica do EF, até aquele momento,
favorecendo a elaboracdo de respostas coerentes e reflexivas.

Infelizmente, todas as respostas se relacionam a fontes de desinteresse
dos estudantes pela fisica, o que gerou uma Unica categoria.

(1) (28 US) Fontes de desinteresse:

(1.1) (11 US) Aulas com foco na preparagdo para o vestibular e
ENEM.
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(1.2) (11 US) Aulas teodricas, nao diversificadas, conteudistas,
desconectadas do cotidiano e sem experimentacdo. Ruptura
metodoldgica que ocorre entre o EF e 0 EM.

(1.3) (3 US) Dificuldade da disciplina, especialmente quanto a
matematica.

(1.4) (1 US) Mudancas fisicas e psicolégicas que ocorrem nos
alunos.

(1.5) (1 US) Numero restrito de aulas semanais.
(1.6) (1 US) Falta de professores motivados.

As fontes de desinteresse listadas na Unica categoria da Questdo 10
denotam diferencas significativas na percepcédo dos supervisores quanto ao
ensino de fisica no EF e no EM, ja que as informacOes extraidas desse
questionamento sdo negativas - nenhuma surgiu como fonte de
manutencdo ou ampliacdo do interesse dos estudantes pela fisica.

Praticamente todos os fatores apontados nas respostas as questdes
anteriores como favoraveis ao ensino de fisica no EF aparecem em suas
antiteses nas respostas a questao 10, relativas ao EM.

Questéao 11:

Por fim, a décima primeira questdo complementa a Questido 10,
identificando objetivamente a opinido dos supervisores escolares sobre as
causas do aumento do desinteresse pela fisica na transicdo do EF para o
EM. As categorias emergentes das respostas a esta questdo séo
apresentadas abaixo.

(1) (59 US) Fatores ligados ao professor do EM:

(1.1) (20 US) N&o promove acdes participativas ou que favoregcam a
compreensao dos conteudos.

(1.2) (18 US) Oferece somente aulas expositivas, teoricas,
monaotonas, nao diversificadas, com metodologias
ultrapassadas.

(1.3) (11 US) Nao faz relagdes dos conteudos com o cotidiano do
aluno.

(1.4) (7 US) Nao se atualiza.
(1.5) (2 US) Nao é humilde ou sensivel.
(1.6) (1 US) Supervaloriza memorizagao de formulas e teorias.
(2) (4 US) Fatores ligados a adolescéncia.
(3) (2 US) Cultura negativa sobre as dificuldades da fisica do EM.
(4) (1 US) Falta de participacdo da familia no acompanhamento do aluno.

(5 (1 US) Necessidade de preparacdo dos alunos para o vestibular e
ENEM.

(6) (1 US) Maior complexidade nos conteudos de fisica do EM.
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As categorias elencadas nas respostas a Questdo 11 representam o auge
da entrevista, pois nelas se concentram os dados que contemplam o nucleo

da investigacdo. A analise destas respostas, em relacdo as demais, é
realizada no capitulo seguinte.

Discussodes

A andalise dos dados coletados sugere que ha uma reorientacao
organizacional, institucional e curricular no ensino de fisica no EM, com
relacdo ao EF, com um deslocamento da formacdo integral para a
preparacdo para vestibulares e exames estandardizados, com reducdo da
destinacdo de tempo curricular. Essa reorientacdo parece ser parcialmente
responsavel pela reducéo do interesse e da aprendizagem dos estudantes.

Ja em termos das atitudes e comportamentos dos professores de fisica,
surge a falta de motivacdo, a énfase na aula tedrica, transmissiva,
conteudista, descontextualizada e nao diversificada. O ensino perde a
conexdo com o cotidiano e com a experimentacdo, tornando-se ineficiente,
fortemente vinculado a matematica e desinteressante, fazendo com que
pareca aos supervisores gque faltam bons professores de fisica.

7z BN

Nesta discussao é util voltar as categorias emergentes nas respostas a
Questao 10, pois é possivel agrupa-las segundo os diferentes agentes
educacionais responsaveis. Um esquema de trés denominacdes as quais se
relacionam determinadas caracteristicas que 0s supervisores apontaram
como fatores que influem no interesse dos estudantes pela fisica do EM é
mostrado na Figura 1.

Estudantes Professores
- Mudancas fisicas e psicoldgicas; - Falta de motivacéo;
- Dificuldades em matemaéatica. - Enfase na teoria;

- Aulas transmissivas;
- Nao diversificacdo de procedimentos;
- Abordagem conteudista;
- Descontextualizacéo;
- Falta de experimentacao.

Escola/Sistema
- Foco em exames externos;
- Reducédo do tempo curricular.

Figura 1.— Agentes educacionais e suas influéncias no desinteresse pela fisica.
Fonte: os autores.

Quanto aos fatores relativos aos Estudantes, no esquema mostrado na
Figura 1, as mudancas atitudinais que ocorrem na adolescéncia sao
previsiveis e decorrentes das transformacdes psiquicas e organicas naturais
da puberdade. Esta etapa da vida inclui atitudes “[...] manifestadas por um
estado emocional conturbado, em que o adolescente se despede de seu
corpo infantil, modifica sua autoimagem corporal e adquire novo
conhecimento de si mesmo” (Caliani e Otani, 2008, s.p.). H4 necessidade
de considerar isso ao ensinar no EM.

Além disso, a poés-modernidade se caracteriza pela fluidez, que inclui
acesso continuo a diversdo, comunicacdo e informacdo, e pelo
afrouxamento nas relacbes parentais, com modificacdo dos costumes e
valores. Sobre isso ha pouco o que fazer na escola, a ndo ser adaptar os
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procedimentos, o que exige dos integrantes profissionais do sistema escolar
alta flexibilidade, tolerancia e capacidade de se relacionar construtivamente
com Os jovens, nesse Novo contexto.

Ainda em relagdo aos estudantes, no esquema mostrado na Figura 1,
tem-se que considerar que o sistema educacional inclusivo atual tende a
nao expulsar o aluno com dificuldades de aprendizagem, como ocorreu nho
passado, quando poucos se mantinham na escola. Dessa forma, é duvidoso
que as dificuldades em matematica possam ser creditadas ao proprio aluno,
como resultado de sua decisdo racional, sendo mais provavel que os
empecilhos individuais a aprendizagem simplesmente exijam atendimento
especial, que ndo vem sendo oferecido.

A responsabilidade recai nos sistemas de ensino, que podem n&o ter
oferecido condicbes adequadas para a elaboracdo de conhecimentos
apropriados e suficientes nesse campo. Alids, sobre as causas das
deficiéncias de aprendizagem em matematica é possivel afirmar que os
conteddos vao sendo ensinados numa sequéncia que pressupde que todos
os alunos saibam o que foi ensinado nos anos anteriores, sem possibilidade
de retomar o que néo foi aprendido, pois “[...] nunca se volta no conteudo
do ano anterior para revé-lo [...]” (Kirsch e Cunha, 2014, p. 16). Essa
situacao isenta o aluno de parte da responsabilidade pelo préprio fracasso.

No entanto, dentro do contexto do ensino da matematica “[...] a maior
dificuldade dos entrevistados ndo esta em ‘fazer contas’, mas em resolver
problemas” (Gontijo, 2007, p. 17), e Pietrocola (2002) mostrou que a
matematica tem papel estruturante no aprendizado da fisica, embora essa
relacdo seja complexa. Para esse autor [ibidem] a matematica, como ocorre
com a linguagem, estrutura o pensamento, e essa estruturacao vai servir de
ponte para o aprendizado da fisica. E previsivel, portanto, que a
aprendizagem da matematica falhe na resolucdo de problemas, como afirma
Gontijo (2007), pois é nos problemas que a linguagem se apresenta ao
estudante. Essa falta de apropriacdo da linguagem matematica contribui
decisivamente para o surgimento de problemas no ensino da fisica. Nao se
trata, portanto, de afirmar o conteudo da matematica como pré-requisito
para a fisica, mas sim o pensamento matematico.

Ainda que os fatores de influéncia negativos possam ser associados aos
trés grupos de agentes educacionais mostrados na Figura 1 — Estudantes,
Escola/Sistema e Professores —, nem todos s&o controlaveis. E impraticavel
alterar o desenvolvimento psicobiofisico da adolescéncia ou reverter o
acesso disseminado as tecnologias de informagdo e comunicacdo. Por
decorréncia, se existirem solucfes viaveis elas somente poderiam ser
estruturais, ou buscadas na acédo docente.

Na sequéncia, as categorias emergentes das respostas a Questdo 11
induziram a complexificagdo da classificagcdo das fontes de influéncia, com o
surgimento de um quarto grupo de fatores responsaveis pela reducdo do
interesse e do apreco dos estudantes pela fisica, na transicdo do EF para o
EM. O esquema da Figura 1 pode ser atualizado para o da Figura 2.

O esquema da Figura 2 acrescenta um fator sociocultural que transcende
0s muros escolares, evidenciando que a reducdo do interesse dos
estudantes do EF pela fisica, ao migrarem para o EM, é multifatorial. Os
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proprios estudantes, porém, parecem ter pouca participacdo nessa situacgao,
pois ndo podem controlar os fatores da puberdade que atuam
aproximadamente nessa época da vida. Os fatores socioculturais, por sua
vez, podem ser compreendidos em parte como decorréncias de mas
lembrancas que os cidaddos adultos mantém em relagédo as dificuldades que
enfrentaram ao estudar fisica no EM, e em parte pela modificacdo que a
instituicdo familiar vem sofrendo, com menor tempo de convivéncia.

S

Os fatores internos a escola, por outro lado, tanto da organizacdo do
sistema escolar quanto do professor, em si, surgem como as principais
fontes de reducdo do apreco dos alunos pela disciplina de fisica, e podem
ser elas mesmas geradoras de alguns dos fatores exdgenos, como O
preconceito contra essa ciéncia, que vai influenciar a proxima geracéo.

Causas relacionadas

Causas institucionais aos professores
- Foco nos exames externos; o
- Complexidade dos conteldos. - Desatualizacéo;

- Nao contextualizacao;

Causas socioculturais - Enfase na memorizacao;
- Visdo da fisica como sendo dificil; - Falta de atividades participativas;
- Falta de participacéo da familia. - Uso de metod_ologias uItrapa_s_sadas;
- Falta de humildade e sensibilidade;
- Uso exclusivo de aulas expositivas;
- Aulas pouco diversificadas;
- Enfase em aulas teoricas;
- Abordagem conteudista;
- Aulas monétonas.

Causas relacionadas aos
estudantes
- Fatores da adolescéncia.

Figura 2 — Esquema atualizado das causas da reducado do interesse pela fisica,
segundo suas origens. Fonte: os autores.

Na literatura sdo encontradas evidéncias sobre como a escola sabota o
ensino de fisica. Por exemplo, foi constatado empiricamente que estudantes
do inicio do 1° ano do EM tendem a ter expectativas elevadas quanto ao
que a aprendizagem da fisica pode |Ihes trazer em termos de entendimento
do mundo (Ricardo e Freire, 2007). Porém, na mesma pesquisa, envolvendo
entdo estudantes do final do EM, os investigadores descobriram que “[...] a
grande maioria das respostas foi que ndo ha diferencas entre a fisica e a
matematica [...]”, e que “[...] a fisica a que tiveram acesso em sua vida
escolar nao foi muito além de aplicacdo de férmulas.” [ibidem, p. 255].

Assim, os estudantes do EF que entram no EM com interesse pela fisica,
imaginando que vao compreender o mundo e fazer experimentos, s&o
frustrados ano apds ano, e chegam ao final do EM, talvez, sem sequer
terem compreendido o0 que € esta ciéncia. A responsabilidade disso,
segundo 0s supervisores escolares, é principalmente dos professores, do
sistema educacional e de fatores socioculturais.
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Conclusdes

A fisica é frequentemente apresentada aos estudantes aproximadamente
entre o sétimo e o nono anos do EF, por professores frequentemente
apaixonados pela profissdo, que utilizam multiplos recursos instrucionais,
promovem  atividades diversificadas, tais como aulas préaticas,
experimentais, demonstrativas e investigativas, num ambiente afetuoso. Os
estudantes, por sua vez, sentem-se a vontade para interagir, perguntando e
trocando informagdes. Como resultado, os estudantes do EF desenvolvem
apreco pelo estudo da fisica e seguem para o EM com expectativas positivas
quanto a essa ciéncia. No entanto, no EM esses mesmos alunos sao
expostos a uma situacao diferente da que estavam acostumados, ocorrendo
uma ruptura metodoldgica e afetiva que gera frustragao.

Trata-se de um problema com mudltiplas causas, algumas delas
inalcancaveis pelos estudantes, professores e escolas, como as mudancas
fisicas e mentais da adolescéncia, os fendbmenos culturais globais e as
caracteristicas das relacbes parentais. Mas, os fatores de reducdo de
interesse mais frequentemente citados sao diretamente vinculados a
educacéo escolar, e envolvem primariamente a atuacdo dos professores de
fisica do EM e, secundariamente, aspectos estruturais do ensino.

A Tabela 1 traz uma comparacao do ensino de fisica no EF e EM,
constituindo uma integracdo das informacdes obtidas na literatura e na
andlise dos dados desta investigagéo.

Caracteristicas do ensino de fisica Caracteristicas do ensino de fisica
no Ensino Fundamental no Ensino Médio

e Os professores demonstram sentir e Ha ampliacdo do apelo autoritario na
paixdo pela profissdo; metodologia de ensino;

e S&o usados multiplos recursos e As disciplinas cientificas se separam
instrucionais; e sdo estudadas de forma

¢ Ha atividades diversificadas, como independente;
aulas praticas, experimentais, e Os fendmenos naturais sao
demonstrativas e investigativas, estudados por meios analiticos, que
além de saidas de campo; constituem modelos simplificados da

e As relacdes humanas sao permeadas natureza, com perda estética da
por afetos positivos; complexidade;

e Os contelidos sao trabalhados de e A descricdo matematica se sobrepbe
modo a ter relacdo com o cotidiano aos conceitos e fendmenos;
dos estudantes; e A memorizacao é supervalorizada;

e Os fendbmenos naturais sdo e As aulas sdo eminentemente
estudados em sua complexidade, transmissivas (expositivas);
com énfase nas relagbes que se e Ha pouca atualizacdo docente, e o
estabelecem; professor de fisica quase nédo

e Os professores se atualizam quanto interage com os demais;
aos aspectos pedagdgicos do e Ha urgéncia na preparacao para
trabalho educativo; vestibulares e ENEM, gerando

e Os professores interagem com a competicdo e ansiedade.
supervisdo, com colegas e pais, e
demonstram humildade.

Tabela 1.— Comparacdo das caracteristicas do ensino de fisica nos diferentes
niveis da educacédo basica. Fonte: os autores.
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Na comparacdo do EF com o EM percebe-se que a énfase do ensino de
fisica se desloca da interacdo, da contextualizacdo, da experimentacdo, da
investigacdo, da diversificacdo e da afeicdo para a competicdo, a
disciplinarizacdo, a matematizacdo, a memorizacdo, a teorizacdo, a
exposicdo, a imposicdo e a desvinculacdo dos conteudos em relagdo ao
cotidiano, e os professores se desatualizam. Os estudantes - antes colegas
que cooperavam - agora concorrem por vagas universitarias e carreiras
profissionais.

Em acréscimo, os professores de fisica do EM podem sentir dificuldade ao
tentarem estabelecer relagdes fraternas em suas classes. A énfase converge
do a&mbito humano para o ambito técnico, e a aplicabilidade dos conteudos
no cotidiano dos estudantes cede espaco a exposi¢cdes tedricas, com o
conhecimento se convertendo em representacbes. Essas sdo mudancas
decisivas para o gradativo desinteresse dos estudantes, compreendidas
como modificacbes nas atitudes dos professores, impelidos pelo
cumprimento de programas e preparacao para concursos (Paiva, 2009).

Agente Desafio

Brasil Oferecer aos professores uma carreira reconhecida e justamente
remunerada, para que soO se tornem professores pessoas cujo ideal é
educar os jovens para a construcdo de um mundo melhor.

Universidade | Formar os professores de fisica do EM de modo que eles sejam
capazes de:

a) Desenhar situagcfes de ensino atraentes para os jovens, que
incluam Tecnologias de Comunicacéo e Informacéo;

b) Contextualizar cada topico curricular da fisica, em toda
amplitude da expressao “contextualizacdo”;

c) Estabelecer e manter relacionamentos cordiais com os
estudantes, evitando que surjam ou solucionando
rapidamente quaisquer focos de discérdia;

d) Oferecer oportunidades constantes de educacao continuada,
adequadas as exigéncias da pés-modernidade.

Escola Dar liberdade criativa aos professores de fisica do EM, desobrigando-
os de seguir regras e protocolos tradicionais de comportamento
didatico-pedagogico que, em Uultima analise, impedem que o
professor haja criativamente, produzindo situacdes dinamicas e
inusitadas de ensino.

Professor Admitir que o cumprimento de curriculos € menos prioritario, no EM,
do que apaixonar os estudantes pela ciéncia.
Conscientizar-se que:

a) Fazendo seus alunos gostarem de fisica eles a aprenderao
com facilidade, e aprofundardo seus estudos no nivel
superior, se seguirem carreiras correlatas;

b) Poucos alunos seguiro um destino profissional que demande
os conhecimentos completos do curriculo do EM, mas se
gostarem deles, os aprenderéo;

c) E preciso realizar uma educacdo continuada ao longo de toda
carreira docente, para acompanhar os conhecimentos e
métodos de cada época.

Tabela 2.— Os desafios que cada agente deve enfrentar para solucionar a
rejeicdo dos alunos pela fisica na transicdo do EF para o EM. Fonte: os autores.
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Esse é um fendbmeno que ndo pode ser atribuido a natural
complexificagdo das abordagens dadas aos conteddos do EM, pois
“complexo” nédo é sinbnimo de “dificil’. Ao contrario, a complexidade é o
estado natural das coisas, e o0s adolescentes também naturalmente
compreendem isso. O mais provavel é que a perda estética que caracteriza
a simplificacdo — a transformacéo caricatural do que é complexo em uma
descricao simbdlica sintética — seja ela mesma uma fonte de rejeicao.

Implicacdes

Com base nos resultados desta investigacdo, e das suas predecessoras
de mesmo foco, pode-se desenhar uma estratégia ndo estruturalista capaz
de solucionar o problema da reducdo do interesse dos estudantes pela
fisica, na transicdo do EF para o EM. Trata-se de uma intervencdo em varias
frentes, mostrada na Tabela 2.

Os resultados obtidos evidenciaram a principal origem da rejeicdo dos
estudantes do EM pela fisica, e a localizaram nas atitudes dos professores,
que por sua vez atuam segundo critérios mais ou menos comuns e
uniformes. Essas atitudes precisam ser mudadas, pois ja ndo dado conta da
educacdo dos jovens do século XXI. Essa mudanca nas atitudes, embora
decisivamente atrelada ao professor, ndo depende exclusivamente dele,
mas de politicas de estado, universidades e dire¢cdes de escolas. Sao essas
instancias que podem dar suporte para o surgimento do novo professor de
fisica que o Brasil tanto necessita.
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