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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar como a contextualizagdo do contetido
desenvolvida pelos professores de Fisica da Educacdo Basica estd presente nas avaliagdes da
aprendizagem elaboradas por eles, a fim de identificar eventuais necessidades formativas desses
professores, para a melhoria de seus processos avaliativos. Busca-se ter uma visdo ampla da
pratica dos docentes, que permita identificar os miltiplos fatores que influenciam suas maneiras
de avaliar e quais pontos do processo educativo devem ser priorizados em atividades de
formacao sobre os temas aqui discutidos. Assim, além verificar a forma e a frequéncia com que
a contextualizacdo ocorre nos instrumentos de avaliacdo desenvolvidos por esses docentes, a
pesquisa investiga também suas concepgdes a respeito do tema e as estratégias adotadas para
contextualizar os momentos de ensino. O estudo conta com a participagao de cinco educadores,
todos licenciados em Fisica pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e atuantes no Ensino Médio
e/ou nos anos finais do Ensino Fundamental, dos quais analisam-se as falas, obtidas em
entrevistas semiestruturadas, e instrumentos de avaliagdo, em sua maioria provas escritas,
segundo classificagdes de tipos de contextualizacdo e de fungdes do contexto desenvolvidas
para este trabalho. Os resultados obtidos evidenciam que todos os participantes possuem algum
conhecimento do assunto e mostram indicios de ja terem discutido ou refletido previamente
sobre a pratica de contextualizar. Das concepgOes apresentadas, as mais frequentes sdo a da
contextualizacdo como ferramenta para promover a motivacdo dos estudantes e a da
contextualizacdo como forma de estabelecer conexdes entre diferentes conhecimentos, prévios
ou ndo, fazendo com que as novas informacfes sejam mais bem integradas as estruturas
cognitivas dos educandos. Apenas um dos participantes demonstrou, de maneira indireta, que
considera o contexto um conhecimento de valor proprio, que vai além da promocdo da
aprendizagem da Fisica, o que indica que essa concepgdo ¢ pouco frequente entre os
educadores. Verifica-se também que todos os participantes valorizam, em maior ou menor grau,
a pratica da contextualizacdo, mas a intuicdo ¢ o que parece determinar, em grande parte das
vezes, a escolha das estratégias e dos momentos das aulas em que ela sera realizada. No campo
da Avaliagdo, os resultados mostram que a ocorréncia e os tipos de contexto empregados pelos
docentes em seus instrumentos estdo relacionados principalmente as suas concepgdes sobre
contextualizagdo, sendo pouco relevante o tema da Fisica avaliado.

Palavras-chave: contextualizacdo; Ensino de Fisica; Avaliacéo.



ABSTRACT

The present work aims to analyze how the contextualization developed by Physics teachers of
High School and/or the final years of Elementary School is present in the assessments
developed by them, to identify eventual training needs of these teachers, for the improvement
of their assessment processes. The aim is to have a broad view of the teachers' practice, which
allows identifying the multiple factors that influence their ways of evaluating and which points
in the educational process should be prioritized in training activities on the topics discussed
here. Thus, in addition to verifying the form and frequency that contextualization occurs in the
assessment instruments developed by these teachers, the research also investigates their
conceptions on the subject and the strategies adopted to contextualize the instruction moments.
The study has the participation of five educators, all graduated in Physics from the University
of S&o Paulo (USP), whose speeches, obtained in semi-structured interviews, and assessment
instruments, mostly written tests, are analyzed, according to classifications of types of
contextualization and context functions developed for this work. The results obtained show that
all participants have some knowledge of the subject and show evidence of having discussed or
previously reflected on the practice of contextualizing. Of the concepts presented, the most
frequent are contextualization as a tool to promote student motivation and contextualization as
a way of establishing connections between different knowledge, prior or not, making the new
information better integrated into the cognitive structures of the students. Only one of the
participants showed, indirectly, that he considers the context a knowledge of its own value,
which goes beyond the promotion of physics learning. It indicates that this conception is
infrequent among educators. It is also verified that all participants value, to a greater or lesser
degree, the practice of contextualization, but intuition is what seems to determine, in most cases,
the choice of strategies and the moments of the classes in which it will be carried out. In the
field of Evaluation, the results show that the occurrence and the types of contexts used by the
teachers in their assessments are mainly related to their conceptions about contextualization,
and the subject of Physics being evaluated is not very relevant.

Keywords: contextualization; Physics Teaching; Assessment.
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INTRODUCAO

As Ciéncias Naturais sempre me despertaram muito interesse. Na infincia, meus
programas de televisdo favoritos sempre foram aqueles que apresentavam cientistas
descabelados realizando experimentos, que eu tentava reproduzir em casa usando tudo que
estivesse a disposicdo. Tal encantamento me fez decidir, naquela época, que eu seria um
cientista quando crescesse.

Mais tarde, no Ensino Médio, tive minhas primeiras aulas de Fisica. Entretanto, as
equagoes que eu tentava resolver — na maioria das vezes, sem sucesso — em nada pareciam estar
relacionadas aquelas experiéncias que um dia criaram em mim uma paixao pela Ciéncia. A
Fisica tornou-se, entdo, a mais dificil e entediante das disciplinas, ao ponto de eu dizer, na
€poca, que jamais faria um curso superior no qual precisasse lidar com ela.

Nos ultimos anos da vida escolar, tinha a certeza de que queria seguir para o Ensino
Superior, mas varias opgdes de carreira me passavam pela cabeca: Arquitetura, Ciéncia da
Computagdo, Musica, Farmacia, Medicina. Esta tiltima foi a que mais ganhou forca, embora eu
soubesse da dificuldade em ingressar no curso em uma universidade publica.

Consegui uma bolsa em um curso pré-vestibular e pus-me, entdo, a estudar para tentar
superar minhas defasagens, que passavam, indiscutivelmente, pela temida Fisica. Ela passou a
ocupar a maior parte do tempo em meus estudos, o que ainda ndo me agradava. Nem mesmo os
novos professores ¢ o novo material foram capazes de me despertar encantamento, nem
ajudaram de forma significativa em minha compreensao do assunto. Mas, como eu queria muito
entrar na faculdade, seguia insistindo. Passava grande parte de meu tempo acompanhado apenas
de meus livros, tentando incansavelmente resolver os problemas que la estavam.

Acontece que, de tanto insistir, as tais equacdes finalmente comecaram a fazer algum
sentido. Aos poucos, elas comecaram a traduzir o mundo em minha volta. Mesmo que a falta
de contextualizagdo nos livros e nas exposi¢cdes em sala de aula deixassem tudo vazio de
significado, dei-me conta de que a maior parte do que eu estudava estava presente em meu dia
a dia. De repente, vi-me lendo, em revistas de divulgagdo cientifica ou na Internet, sobre
assuntos que nem apareceriam em meu vestibular. Meu interesse pela Ciéncia havia
ressuscitado! Alguns meses depois, ja com a ficha de inscricdo para o vestibular em maos,
percebi que a Medicina ndo seria mais meu destino. Ao invés dela, eu estudaria, em minha

graduacgdo, justamente a disciplina da qual menos gostava nos tempos de escola.
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Nos primeiros anos do curso de Bacharelado em Fisica na Universidade de Sao Paulo
(USP), senti as dificuldades tipicas da maioria dos estudantes da area. A Matematica tornava-
se cada vez mais abstrata, os experimentos eram trabalhosos e ndo retornavam os resultados
desejados, as provas eram exigentes ¢ os indices de reprovacao das disciplinas eram bastante
elevados. Varios de meus colegas preferiram ndo continuar, alegando razdes muito parecidas:
“Por que se esforcar tanto, se corremos o risco de ficar sem emprego, ja que quase ndo ha espago
para se fazer pesquisa?”’ ou “Se nos tornarmos professores, serd que teremos boas condigdes de
trabalho? E serd que receberemos um salario digno de nossa dedica¢dao?”. Mesmo sem ter boas
respostas a essas perguntas, permaneci. Em meio as incertezas, tive alguns amigos como
aliados, nos estudos e na vida. Foram longas noites debrugados juntos sobre os calculos,
dividindo as dificuldades e comemorando cada pequeno avango. Mesmo que, a essa altura, eu
ja tivesse desenvolvido certa autonomia, teria sido muito mais dificil sem eles.

A escolha pela carreira na Educagdo veio de maneira inusitada. Depois da metade da
faculdade, tendo saido da casa de meus pais ha certo tempo, um amigo professor, que estava
deixando seu posto em uma pequena escola particular na Zona Oeste de Sao Paulo, me indicou
para substitui-lo. A escola ndo era proxima de minha casa e pagava muito pouco. Mesmo assim,
decidi aceitar as aulas para ajudar no orcamento. Nao foi algo simples. Além dos constantes e
longos atrasos no pagamento, houve muitas dificuldades em encontrar formas de despertar o
interesse daqueles alunos. Além disso, minha impressao era de que minha presenca na sala dos
professores nao era vista com naturalidade, pois o restante do corpo docente, mais experiente
do que eu, ndo parecia enxergar possiveis contribui¢des vindas de um jovem de apenas 22 anos.

No entanto, mesmo com todos os desafios que me foram apresentados, passei a sentir
que a sala de aula era, para mim, um lugar mais confortavel do que o laboratorio no qual fazia
iniciagdo cientifica. A partir dai, decidido a tornar o processo de aprendizagem de meus alunos
mais fécil e prazeroso do que o meu, direcionei minha formagao para a area pedagdgica. Havia
percebido que, em minha nova profissdo, meu proprio conhecimento seria inutil caso ele nao
se tornasse, também, o conhecimento de meus alunos. Mesmo estando proximo do fim do curso
de Bacharelado, transferi-me para o curso de Licenciatura em Fisica, na mesma universidade,
no qual estudei didatica, politicas educacionais, metodologias de ensino, materiais didaticos,
para tornar-me, oficialmente, professor.

Apos deixar minha primeira escola, ainda antes de me formar, assumi turmas durante
um ano, no periodo noturno, na Rede Estadual de Sao Paulo. Esse foi meu tnico contato,
enquanto professor, com a escola publica e, durante esse tempo, tive de lidar com algumas

dificuldades relacionadas ao contexto daqueles alunos, como as faltas constantes, a indisposi¢ao
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em fazer as atividades apds um longo dia de trabalho e a falta de perspectiva. Foi ali que
questionei pela primeira vez o curriculo com o qual trabalhava. Aqueles alunos, como todos os
outros, tinham direito a um ensino de exceléncia. Mas como eu poderia conquista-los ensinando
conteudos que ndo lhes seriam tteis ou interessantes? Embora ja tivesse lido sobre curriculo e
contextualizagdo, foi nesse periodo que percebi que a reflexdo sobre esses temas deveria ser
indissocidvel de minha pratica.

Ao final desse periodo, e também de minha graduagdo, voltei as escolas particulares,
nas quais a disciplina de Fisica normalmente conta com trés ou quatro aulas semanais, ao inveés
das duas que temos nas escolas publicas. Desde entdo, ganhei mais tempo com meus alunos,
mas, em contrapartida, perdi a flexibilidade com que antes contava. Agora, trabalho um
curriculo que nao ¢ determinado, em sua maior parte, pelos documentos oficiais, mas sim pelos
editais dos exames vestibulares. Ainda assim, tenho procurado incessantemente, junto aos meus
pares, as interseccoes possiveis entre os contetidos e as realidades dos estudantes, as outras
disciplinas, a histdria, a organizacao da sociedade, a natureza da Ciéncia e os demais elementos
envolvidos no surgimento e na utilizagdo do conhecimento. Mesmo em minha passagem de
quatro anos por um curso pré-vestibular, onde o foco concentrava-se totalmente na resolucao
de exercicios tipicos dos exames, fiz o possivel para trazer elementos da realidade extraescolar
as minhas aulas e, para minha surpresa, consegui despertar em alguns um desejo de aprender
que durou além das datas das provas.

Hoje, com alguns anos de atuagdo, tento, dentro de minhas possibilidades, ensinar de
forma a nao apagar, dentro de meus alunos, a chama da curiosidade e da vontade de entender a
Natureza. Afinal, se, quando criangas, perguntamos de que sao feitas as nuvens, por que, poucos
anos depois, perdemos a vontade de perguntar, de conhecer? As leis que regem o Universo sao
de fato complexas e entendé-las e aplica-las exige uma boa dose de dedicagdo. E preciso
traduzir a linguagem verbal para a linguagem matematica e, apos chegar ao resultado, ser capaz
de interpreta-lo; também ¢ necessario imaginar atomos, ondas eletromagnéticas e outras coisas
que ndo conseguimos ver, além de trabalhar com conceitos para os quais nem os cientistas
chegaram a uma defini¢do precisa, tamanha a sua abstracdo. Mas, apesar dessas dificuldades,
com um curriculo proximo aos interesses e as necessidades dos estudantes, com aulas e
avaliacdes que estabelegam uma equivaléncia entre o que ¢ visto dentro e fora da escola, ndo
conseguiriamos convencé-los de que o esfor¢o vale a pena?

Infelizmente, temos observado uma baixa adesdo ao curso superior de Licenciatura em
Fisica. Analisando os microdados do Censo Escolar de 2018, Nascimento (2020, p. 2) verificou

que, dos 44 mil docentes que lecionam a disciplina nas escolas publicas brasileiras, apenas nove
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mil possuem licenciatura na area. Segundo o autor, “questdes como a baixa atratividade da
carreira e a evasao dos cursos sdo elementos que complexificam ainda mais o cenario da falta
de professores” (NASCIMENTO, 2020, p. 2). Além da ja conhecida desvalorizagdo dos
profissionais da educagdo, que afasta os jovens, hd também o repudio de grande parte das
pessoas as Ciéncias Exatas e a pequena oferta de cursos. Assim, além de ndo haver suficientes
professores de Fisica no Brasil, a maioria deles ndo possui a qualificacdo necessaria.

Mesmo entre os professores licenciados, hd aqueles que apresentam dificuldades em
contextualizar os conteudos e em aplicar metodologias diferentes da tradicional. No caso dos
professores ndo licenciados, a falta de formagao pedagodgica agrava o problema. Pode-se notar
que, em parte dos docentes, € frequente, por exemplo, a aversao aos experimentos, mesmo que
em carater demonstrativo, €, se a proposta ¢ algo a ser realizado pelos proprios alunos, a rejei¢ao
¢ ainda maior. Assim, os jovens se veem mergulhados num mar de expressoes matematicas que
parecem estar descoladas de qualquer fendmeno minimamente interessante. A Fisica esta
presente na cozinha, nos sons de uma musica, nas ondas que conectam os celulares, assim como
em fendmenos nao cotidianos — mas extremamente interessantes — como a origem de nosso
Universo. Entretanto, distantes da conexao entre as Leis da Fisica e a realidade, nossos alunos
acabam, por fim, concentrando-se nas dificuldades proprias da disciplina, € ndo em como pode
ser util e prazeroso compreender seus conceitos.

Diante disso, o que temos sdo jovens estudando exclusivamente para se sairem bem nas
provas. E essas, por sua vez, acabam por carregar também uma forte falta de contextualizagao.
Normalmente, o que poderia ser uma geladeira sobre o piso da cozinha vira “um bloco sobre
uma superficie”, o possivel lustre preso ao teto acaba sendo “um corpo suspenso por fios
ideais”, automoveis tornam-se “pontos materiais”, trens tornam-se “‘corpos extensos” €, mesmo
quando tais veiculos recebem seus nomes “reais”, muitas vezes realizam trajetos que ndo seriam
seguidos por nenhum motorista ou maquinista em sa consciéncia.

Ainda que nos tltimos anos essa questao tenha ganhado alguma forca e haja professores
preocupados em formar cidaddos capazes de interagir com o mundo de maneira cientifica,
tende-se a avaliar somente o conhecimento do contetido proprio da disciplina. H4 um grande
numero de problemas de Fisica — em sua maioria de exames vestibulares — que sdo reproduzidos
em avaliacdes de sala de aula e que, em uma tentativa de contextualizagdo, apresentam textos
envolvendo situacdes reais. Entretanto, uma andlise mais atenta nos mostra que varios desses
problemas exigem do estudante apenas o conhecimento do contetdo, sendo o contexto
apresentado totalmente desnecessario a resolu¢do. E como saberemos se nossos alunos realizam

a conexao entre a Fisica e a realidade sem incluir esse aspecto em nossas avaliagdes? Assim, a
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avaliagdo, que indiscutivelmente induz as agdes do educando, pode, se mal planejada, coroar a
ideia de que a Fisica ¢ apenas um amontoado de férmulas que precisam ser decoradas e
manipuladas com alguma habilidade matematica.

Nesse contexto, surge a indagacdao: De que forma a contextualizagdo do contetido se
manifesta nas avaliagdes desenvolvidas pelos professores de Fisica da Educacdo Bésica?

Assim, este trabalho tem como objetivo geral:

* Analisar como a contextualizagdo do conteudo desenvolvida pelos professores
de Fisica da Educacdo Bésica estd presente nas avaliagdes da aprendizagem
elaboradas por eles e identificar eventuais necessidades formativas desses

professores, para a melhoria de seus processos avaliativos.

E, como objetivos especificos:

* Reconhecer de que maneira os docentes relacionam a Fisica Escolar a realidade
dos estudantes, as questdes sociais, ao contexto historico-cultural, a natureza da
Ciéncia e a outras questoes relativas ao surgimento e utilizagdo do conhecimento
fisico;

* Identificar e analisar elementos de contextualizagdo nas avaliacoes
desenvolvidas pelos docentes participantes da pesquisa;

* Realizar apontamentos que possam contribuir para a formulagdo de processos
de formagao continuada relativos a contextualizagdo nas avaliagdes da disciplina

de Fisica.

Dessa forma, este estudo visa contribuir com a melhoria do Ensino de Fisica, produzindo
conhecimento que ajude a formar professores que disponham das ferramentas para dar aos seus

alunos a tdao necessaria alfabetizacao cientifica.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Pesquisas correlatas

A fim de conhecer trabalhos académicos que guardam alguma relagdo com a
contextualizacdo no Ensino de Fisica e com sua presenca nas avaliagdes de aprendizagem,
recorremos a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD). Pesquisamos
simultaneamente pelas palavras-chave “contextualizacdo” e “Ensino de Fisica”, sem filtragem
de tempo, obtendo 87 resultados. Apds verificar as relagdes entre essas pesquisas € nossa
tematica, por meio da leitura de seus resumos, selecionamos aquelas que se aproximam de nosso
objeto: Barros (2008), Ribeiro (2009), Macedo (2013) e Nogueira (2019). Embora os termos
pesquisados constassem em todos os resultados da busca, apenas nesses trabalhos escolhidos a
contextualizacdo ou a avaliagdo assumiram papel central. No caso, os trabalhos de Ribeiro
(2009), Macedo (2013) e Nogueira (2019) dedicavam-se especialmente ao tema da
contextualiza¢cdo, enquanto o trabalho de Barros (2008) atinha-se principalmente a avaliagao
no Ensino de Fisica.

Para nos inteirarmos ainda melhor da produgdo académica relacionada a nosso tema de
estudo, acessamos também uma revisao de literatura, intitulada A review and critique of context-
based physics instruction and assessment, de Taasoobshirazi e Carr (2008), que conta com a
descricao e analise de dez trabalhos, o que permitiu a ampliagao de nosso entendimento sobre
as pesquisas na area.

Iniciamos a leitura das pesquisas pelo trabalho de Barros (2008), que investigou as
mudancas nas praticas avaliativas dos professores face as recomendagdes dos documentos
oficiais. A pesquisa realizada foi de abordagem qualitativa, no contexto das escolas da rede
estadual de Florianopolis, tendo como participantes quatro professores. Utilizaram-se como
instrumentos a analise documental, a observacdo de aulas e entrevistas semiestruturadas com
esses docentes.

Os documentos analisados, como os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio (PCNEM), suas orientacdes complementares (PCN+) e a Proposta Curricular de Santa
Catarina (PCSC), recomendavam uma avaliacdo que abordasse a conexao entre o saber escolar
e a realidade e que, nas palavras do autor, fizesse parte de um ensino “que permita ao estudante
dispor dos conhecimentos oriundos da Fisica para ampliar sua consciéncia a respeito da
realidade e que com isso se possibilite uma atua¢do mais autdnoma na sociedade” (BARROS,

2008, p. 55). Para relacionar os textos oficiais a pratica docente, o autor coletou dados por meio
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da observacdo de aulas e da realizacdo de entrevistas com quatro professores atuantes em
escolas estaduais diferentes. Todos os colaboradores eram licenciados.

Barros (2008) constatou que os processos avaliativos promovidos pelos professores
estavam fortemente voltados a atender ao sistema de registro de notas, com poucas avaliagdes
formativas e contando com uma recuperacao paralela que acabava apenas por aumentar as notas
do estudante, mesmo sem avangos na aprendizagem. A respeito do contetido dessas avaliagdes,
a maior incidéncia foi de problemas nos quais os alunos reproduziam resolugdes ja realizadas
pelos professores ao longo das aulas. Em poucos casos houve a aplicagdo do contetdo a um
novo contexto, fazendo com que o autor ndo conseguisse identificar se ocorreu uma real
compreensao por parte dos estudantes.

Ainda trabalhando com o uso da contextualizagdo pelos professores, a pesquisa de
Macedo (2013) apresentou como objetivo identificar se docentes em formagdo inicial
reconhecem a importancia de processos educativos contextualizados, quais as formas de
contextualizacdo com as quais eles mais se identificam e os possiveis obstaculos na elaboragao
de propostas contextualizadas.

A autora realizou sua pesquisa, de carater qualitativo, na Universidade Federal de
Itajubd, tendo como participantes os alunos da disciplina Instrumentagdo para o Ensino de
Fisica 1 do curso de Licenciatura em Fisica. A pesquisadora coletou todas as atividades
desenvolvidas na disciplina durante todo o semestre, realizou entrevistas semiestruturadas e
aplicou questionarios, contando com a participagao dos cinco alunos que frequentaram as aulas
até o fim do semestre letivo.

Macedo (2013) constatou que os estudantes compreenderam, ao longo das aulas, a
importancia do ensino contextualizado. Ao analisar as propostas elaboradas por eles, a autora
verificou uma maior ocorréncia de problematizagdes! relacionadas ao cotidiano e formas de
contextualizagdo baseadas em simples exemplificacdes, supondo que isso se deva ao fato de
essas serem as praticas comumente adotadas pela maioria dos professores com os quais 0s
sujeitos da pesquisa tiveram contato.

Enquanto as pesquisas de Barros (2008) e Macedo (2013) apresentaram professores
como sujeitos, ja graduados ou em processo de formagao inicial, a pesquisa de Nogueira (2019)

teve alunos do Ensino Médio como participantes e apresentou como objetivo investigar a

1 Os conceitos de “contextualizagio” e “problematiza¢do” serdo desenvolvidos na se¢io 1.2
deste trabalho.
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relacdo que esses estudantes estabelecem com o contexto dos conteudos da Fisica, a partir de
uma atividade experimental de investigagao.

Nogueira (2019) justifica sua pesquisa argumentando que a contextualizacdo dos
conteudos prepara os estudantes para o mercado de trabalho e para a cidadania, “visto que
permite relacionar os conteudos e os fendmenos fisicos com a realidade dos alunos, tornando-
os criticos e responsaveis de modo que possam tomar decisdes de modo cientifico-tecnologico”
(NOGUEIRA, 2019, p. 7).

A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi efetivada em uma escola publica estadual no
municipio de Sdo Carlos, no interior de Sao Paulo. Teve como sujeitos 25 alunos do primeiro
ano do Ensino Médio, que realizaram uma atividade investigativa envolvendo conceitos de
Eletricidade. Nogueira (2019) analisou as producdes escritas e graficas decorrentes dessa
proposta, bem como gravagdes feitas durante sua realizacdo. Posteriormente, 12 dos alunos
envolvidos participaram de um grupo focal, no qual expressaram suas sensacdes e opinides a
respeito do trabalho investigativo.

A autora apresentou, em suas conclusdes, que ha um obstaculo de natureza curricular
que dificulta a aproximacgao entre os temas trabalhados nas aulas de Fisica e as necessidades e
curiosidades dos alunos. Também foi observado que deve ser feito um maior esforco para
diagnosticar essas demandas dos estudantes, a fim de melhorar as praticas de contextualizacao.

Também investigando os efeitos da contextualizagdo na aprendizagem, Ribeiro (2009)
apresentou como objetivo identificar se houve progresso no entendimento de conceitos fisicos
ao fazer-se o uso de uma abordagem tematica que modelizava o funcionamento da televisao,
incluindo a captagdo da imagem e do som, a transmissao de sinais eletromagnéticos e a posterior
exibi¢do do conteido nos aparelhos domésticos. Essa pesquisa, de cunho qualitativo, foi
realizada com 157 alunos do primeiro ano ¢ 113 alunos do terceiro ano do Ensino Médio de
uma escola publica, que desenvolveram as mesmas atividades.

O trabalho também abordou conceitos das disciplinas de Quimica e Biologia, mas teve
os conceitos fisicos como protagonistas. Realizaram-se a gravagao de discussoes entre os alunos
e a aplicagdo de atividades e testes escritos a respeito do tema. A partir da andlise do material
coletado, Ribeiro (2009) concluiu que houve aprendizagem, mas que a abordagem tematica
favoreceu mais o entendimento de contetidos tecnolégicos do que de conceitos fisicos.

Apo0s a leitura dos trabalhos de conclusdo de mestrado e doutorado, voltamo-nos ao
artigo de Taasoobshirazi e Carr (2008). Trata-se de uma revisdo de literatura que teve como
objetivo descrever e analisar pesquisas na area do ensino de Fisica contextualizado. As autoras

evidenciaram que, desde 1980, pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias ja apontavam a
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ineficiéncia dos métodos tradicionais, nos quais o foco esta “em encontrar as equagdes corretas,
manipuld-las e calcular as respostas” (REDISH, SAUL, STEINBERG, 1998, apud
TAASOOBSHIRAZI, CARR, 2008, p. 156, tradu¢ao nossa), o que nao faz necessariamente
com que os estudantes estabelecam as devidas relagdes conceituais.

Apesar de citar um elevado nimero de autores, a publicagdo concentrou-se
especialmente em dez pesquisas, realizadas em diferentes paises do mundo, escolhidas por
implementarem elementos do ensino contextualizado, realizando-se, posteriormente, a analise
de resultados. Esses estudos foram classificados pelas autoras em dois grupos:

e Quatro estudos, publicados entre 1992 e 2004, que compararam a motivagao € o
desempenho de estudantes em avaliacdes com problemas contextualizados e
avaliacdes com problemas descontextualizados, com ambos os tipos aplicados a
estudantes submetidos ao método de ensino tradicional;

e Seis estudos, publicados entre 1997 e 2006, que analisaram a aprendizagem de
alunos submetidos a métodos de ensino contextualizado, por meio de
instrumentos de avaliacao de diferentes tipos (contextualizados ou nao).

Em sete das pesquisas mapeadas pelas autoras, os participantes foram alunos que ainda
cursavam a escola basica. Nas outras trés, os participantes ja haviam avancado para o ensino
superior.

A respeito dos estudos do primeiro grupo, as autoras concluiram que mais pesquisas
devem ser desenvolvidas com a perspectiva de comparar avaliagdes com problemas
contextualizados a avaliacdes com problemas descontextualizados, pois os resultados
encontrados nos trabalhos revisados ndo sao suficientes para que recomendagdes a esse respeito
sejam feitas aos educadores: “Apenas um dos estudos que examinaram o desempenho (Park e
Lee, 2004) teve uma amostra suficientemente grande para realizar andlises estatisticas e 0s
resultados foram inconsistentes” (TAASOOBSHIRAZI, CARR, 2008, p. 163, tradugio
nossa).

J& sobre as pesquisas do segundo grupo, as autoras apontam muitos problemas
metodologicos, com destaque para a falta de comparacdo entre os resultados obtidos com o
método tradicional e aqueles obtidos com o ensino contextualizado: “Dos seis estudos que
examinam o ensino contextualizado, todos tém falhas de planejamento significativas que
tornam a interpretacdo dos resultados dificeis. Esses problemas incluem a falta de pré-teste,
grupo de controle e atribuicdo aleatéria” (TAASOOBSHIRAZI, CARR, 2008, p. 163, tradug¢io

nossa).
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Apesar de nao se ter identificado uma melhoria no desempenho relativo aos conceitos
fisicos quando utilizadas praticas pedagogicas contextualizadas, Taasoobshirazi e Carr (2008)
afirmam que hé evidencias de que um curriculo de Fisica contextualizado aumenta o interesse
em cursos superiores na area, citando um estudo realizado por Wilkinson (1999), que verificou
um aumento de 25% nas matriculas em cursos de Fisica na Australia, no primeiro ano em que
a contextualizacdo foi introduzida no curriculo do pais.

Em relacdo aos estudos expostos nesta secdo, destacamos que os de Nogueira (2019) e
Ribeiro (2009) envolveram atividades contextualizadas elaboradas e aplicadas pelas proprias
pesquisadoras, avaliando-se seus efeitos sobre os alunos. Embora os principais sujeitos dessas
pesquisas sejam diferentes dos escolhidos para este trabalho, que tem foco nos professores,
houve contribuicdes significativas na identificagdo de bons referenciais tedricos a respeito do
tema aqui estudado, como as produgdes de Ricardo (2010), Kato e Kawasaki (2011) e Santos
(2007).

Ja os trabalhos de Barros (2008) e Macedo (2013) tiveram como participantes
professores atuantes e futuros professores, respectivamente, €, por isso, aproximam-se mais
deste estudo. Barros (2008) refor¢a nossa motivacao para a analise das avaliagdes escritas,
como forma de verificar a presenga do contexto na pratica do professor. A pesquisa de Macedo
(2013), por sua vez, evidencia a importancia da formagdo para um ensino contextualizado.
Mesmo que esta ultima trate de formacdo inicial, pode fornecer elementos uteis para a
elaboracdo de formacoes continuadas.

O artigo de Taasoobshirazi e Carr (2008) difere dos trabalhos anteriores por ser uma
revisdo de literatura. As autoras ressaltam a caréncia de pesquisas mais rigorosas na area do
ensino de Fisica contextualizado, a fim de verificar sua eficiéncia em termos de aprendizagem
de conceitos fisicos. Entretanto, as evidéncias apontadas pelas autoras de que um ensino
contextualizado ¢ mais motivador e interessante para os estudantes, independentemente de
questdes de desempenho, justificam, por si s6, sua implementa¢do, bem como a necessidade de
formagdes continuadas com esse fim. Além disso, ¢ importante ressaltar que as autoras tratam,
ao longo do texto, o entendimento de problemas reais como ferramenta para a aprendizagem da
Fisica, e ndo como a principal finalidade dessa aprendizagem. Discutiremos, mais adiante, a
diferenca entre essas duas concepcdes a respeito da contextualizacao.

Identificamos que a maioria dos trabalhos aqui descritos foram de abordagem qualitativa
e usaram como instrumentos a andlise da producdo escrita dos estudantes e entrevistas
semiestruturadas com alunos e professores. Os autores de referéncia mais recorrentes foram

Ricardo (2010), Kato e Kawasaki (2011) e Santos (2007). Assim, a leitura dessas pesquisas
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correlatas nos ajudou na reflexao sobre os métodos utilizados em nosso trabalho e nos indicou

autores que colaboraram com nosso referencial teorico.

1.2 Contextualizacdo no Ensino de Fisica

Grande parte dos professores da Educagdo Basica, ao apresentarem novos conceitos aos
seus alunos, frequentemente ouvem a indagacdo: “Para que usarei isso em minha vida?”. Esse
questionamento, normalmente realizado por estudantes com menos afeigdo a disciplina
ensinada, pode ser interpretado pelo professor como uma simples atitude desafiadora.
Entretanto, ndo podemos negar que se trata de uma pergunta legitima. Isso porque os alunos
que questionam o curriculo proposto reconhecem, até mais do que muitos professores, que a
formacao recebida na escola deve fornecer elementos que os auxiliardo nas tomadas de decisao,
na constru¢ao de convicgdes, na atuacao profissional e nos demais aspectos de suas vidas. Para

Wiggins e McTighe (2019, p. 16):

Responder as perguntas “por qué?” e “e dai” que os alunos mais velhos sempre fazem
(ou desejam fazer), e fazer isso em termos concretos com foco do planejamento do
curriculo, é, portanto, a esséncia do planejamento para a compreensdo. O que € dificil
para muitos professores verem (porém mais facil para os alunos sentirem!) € que, sem
tais prioridades explicitas e transparentes, muitos alunos acham o trabalho do dia a

dia confuso e frustrante.

Os professores de quaisquer disciplinas, ao fazerem esse exercicio de tentar justificar a
importancia dos elementos do curriculo com o qual trabalham, podem encontrar, no entanto,
dificuldades para dar exemplos de aplicagdo que interessem aqueles que ndo seguirdo uma
carreira relacionada a disciplina em questdo. No caso especifico da Fisica, por exemplo, sdo
comuns as justificativas do tipo “esse conceito ¢ importante para quem vai fazer Engenharia”.
Entretanto, ndo deveriamos nos surpreender se esse argumento promovesse o desinteresse dos
alunos que pretendem seguir rumos profissionais diferentes. A alternativa de motivar a
participagdo dos estudantes por meio da promessa de boas notas, do medo da reprovagao ou do
vestibular pode gerar, por sua vez, um comprometimento momentaneo, mas dificilmente levara
a aprendizagem que desejamos. Assim, o interesse por determinado contetido escolar raramente
surgird caso nao se estabeleca uma ponte com o mundo exterior a escola e a vida académica em
geral. Do contrario, as informagdes obtidas, ja desinteressantes, correm o risco de serem vistas

também como “um lastro que deve ser rapidamente abandonado” (PIETROCOLA, 2001, p.
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18), visto que, passada a prova, o ano letivo ou o vestibular, tornam-se, no entender do aluno,
completamente inuteis.
Para Ricardo (2010), no ensino das ci€ncias naturais e, em especial, da Fisica, a conexao

com a realidade muitas vezes ndo fica evidente para o estudante. Segundo o autor:

[...] a0 mesmo tempo em que os alunos convivem com acontecimentos sociais
significativos estreitamente relacionados com a ciéncia e a tecnologia, € mesmo com
produtos tecnoldgicos, 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 esta presente no mundo real, todavia, distante e sem
vinculos explicitos com uma fisica que s6 “funciona” na escola. No é por outra razdo
que os professores frequentemente apontam a falta de interesse e motivagdo dos
alunos como um dos obstaculos para a aprendizagem. (RICARDO, 2010, p. 29)

\

Para chegarmos a solugcdo desse problema, podem ser necessarias mudancgas
curriculares. No entanto, ha pelo menos mais um fator que merece atencdo: hd uma maior
chance de criarmos um Ensino de Fisica interessante e relevante se trabalharmos os contetidos
selecionados de maneira contextualizada.

Mas o que isso significa? Uma definigdo comum ¢ aquela apresentada por
Taasoobshirazi e Carr (2008), para as quais, no campo do Ensino de Fisica, contextualizar
consiste em “tratar do contetdo fisico dentro de um contexto da vida real, com o objetivo de
melhorar a motivacao, a resolucao de problemas e o rendimento” (TAASOOBSHIRAZI e
CARR, 2008, p. 155, traducido nossa). Notamos que as autoras, nessa defini¢ao, conceituam
adequadamente a contextualizagdo ao entenderem-na como a relagdo entre o conhecimento
escolar e a realidade. Entretanto, ao apresentarem, como objetivos, a motivagao, a resolugao de
problemas e a melhoria do rendimento, passam-nos a impressao de que a abordagem do mundo
real € apenas um meio para que os estudantes se apropriem melhor do conhecimento fisico,
como se o dominio de suas teorias fosse a finalidade do ensino. Aqui, entendemos que hd uma
inversdo entre os meios e os fins. Ou seja, em nossa concep¢do, o mundo real pode contribuir
com o entendimento da Fisica, mas, principalmente, a Fisica, assim como as demais disciplinas,
¢ que deve se constituir numa ferramenta para interpretar, atuar e transformar o mundo. Nas

palavras de Freire (2019, p. 98):

A educacdo como pratica de liberdade, ao contrario daquela que ¢é pratica da
dominagdo, implica a negagcdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do
mundo, assim como também a negagdo do mundo como realidade ausente dos
homens.
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Outro equivoco muito comum ¢ acreditar que contextualizar se restringe a conectar os
enunciados e equacdes exclusivamente a fendmenos do cotidiano do aluno, relacionando a
Fisica a seu ambiente e vivéncia imediatos. Entretanto, o conceito de contextualizacdo, embora
abarque a pratica mencionada, ndo se restringe a ela, pois a “vida real” ndo se resume a realidade

espacialmente e temporalmente proxima ao educando. Segundo Kato e Kawasaki (2007, p. 2):

Tal concepgao restrita e restritiva da concepgdo de contextualizagdo no ensino de
ciéncias (CE), além de trazer limitagdes a pratica do professor e ao universo de
conhecimentos dos alunos, deixa de cumprir as metas educacionais propostas nas
DCNEM que propdem outros contextos para além do cotidiano. E importante
conhecer as variadas interpretagdes dadas a contextualizagdo no ensino de ciéncias
(CE), ja que estas podem conduzir a encaminhamentos e agoes pedagogicas com
diferentes implicagdes para as praticas escolares.

Para Young (2007), limitar os contextos trabalhados as questdes cotidianas traz ainda
uma grave consequéncia: a nao aquisicao de conhecimento poderoso. Segundo o autor, trata-se
do conhecimento que permite a transposicao, por parte dos individuos, das barreiras sociais a

eles impostas:

As escolas devem perguntar: “Este curriculo é um meio para que os alunos possam
adquirir conhecimento poderoso?”. Para criancas de lares desfavorecidos, a
participacdo ativa na escola pode ser a unica oportunidade de adquirirem
conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, ao menos intelectualmente,
para além de suas circunstancias locais e particulares. Ndo ha nenhuma utilidade para
os alunos em se construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este
curriculo possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condig2o.
YOUNG (2007, p. 1297)

Indo, portanto, além da interpretagdo mais imediata, podemos ampliar o conceito de
contextualizacdo se entendermos a “vida real” como algo também mais amplo, que envolve
questdes gerais da sociedade e da cultura, como o uso da tecnologia, as formas de producao e
utilizacdo do conhecimento cientifico, o contexto histérico e social das descobertas cientificas
e de seus posteriores desdobramentos, etc. Em outras palavras, contextualizar ¢ ensinar como
os conceitos estudados se inserem no mundo externo a sala de aula.

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC), documento que atualmente orienta os
curriculos das escolas brasileiras, salienta, no subcapitulo 5.3, dedicado as Ciéncias da Natureza
no Ensino Médio, a relagdo entre o conhecimento cientifico e a vida dos seres humanos nos

dias atuais:

Nas sociedades contemporaneas, muitos sdo os exemplos da presenca da Ciéncia e da
Tecnologia, e de sua influéncia no modo como vivemos, pensamos e agimos: do
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transporte aos eletrodomésticos; da telefonia celular & internet; dos sensores 6ticos
aos equipamentos médicos; da biotecnologia aos programas de conservagao
ambiental; dos modelos submicroscopicos aos cosmologicos; do movimento das
estrelas e galaxias as propriedades e transformacfes dos materiais. Além disso,
questBes globais e locais com as quais a Ciéncia e a Tecnologia estdo envolvidas —
como desmatamento, mudancas climaticas, energia nuclear e uso de transgénicos na
agricultura — ja passaram a incorporar as preocupacdes de muitos brasileiros. Nesse
contexto, a Ciéncia e a Tecnologia tendem a ser encaradas ndo somente como
ferramentas capazes de solucionar problemas, tanto os dos individuos como os da
sociedade, mas também como uma abertura para novas visdes de mundo. (BRASIL,
2018, p. 547)

E, mais adiante, o texto enfatiza novamente a ideia da contextualizacao do conteudo:

E importante destacar que aprender Ciéncias da Natureza vai além do aprendizado de
seus conteidos conceituais. Nessa perspectiva, a BNCC da area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias — por meio de um olhar articulado da Biologia, da Fisica
e da Quimica — define competéncias e habilidades que permitem a ampliacdo e a
sistematizacdo das aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental
no que se refere: aos conhecimentos conceituais da area; a contextualizagdo social,
cultural, ambiental e histérica desses conhecimentos; aos processos e praticas de
investigacdo e as linguagens das Ciéncias da Natureza. (BRASIL, 2018, p. 547)

Assim, a BNCC refor¢a o poder do conhecimento cientifico na resolucao de problemas
individuais e sociais, no desenvolvimento de visdes de mundo mais fundamentadas ¢ na

ressignifica¢do do olhar do educando a respeito da propria Ciéncia.

1.3 A problematizacio como ferramenta para uma contextualizacio eficaz

De acordo com Ricardo (2010, p. 35):

Os futuros professores, frequentemente, aprendem a estrutura formal da fisica, mas
tém dificuldade em relaciona-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 resolugdo de problemas e exercicios, sem discussdes
conceituais.

E como ultrapassar esse abismo? Apesar de destacar a importancia da contextualizacdo
de maneira geral, o autor (2010, p. 42) argumenta que ha maneiras menos ou mais eficazes de
realizd-la. As estratégias mais comuns consistem em exibir um exemplo da realidade e, logo
apos, partir para a lei fisica relacionada a esse exemplo, ou ainda iniciar enunciando a lei e,
posteriormente, citar exemplos nos quais ela se aplica. Entretanto, a relacdo entre o saber
escolar e a vida real acontece de maneira mais s6lida quando o professor promove a

problematizagdo.
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Problematizar significa criar um cendrio no qual os estudantes tenham um problema a
ser resolvido ou uma pergunta a ser respondida. Para superar esse desafio, eles recorrerdo a um
modelo cientifico que os auxilie a chegar a solugdo. Aqui, a realidade é ponto de partida e de
chegada.

Essa proposta, embora ndo seja largamente aplicada até hoje, ja havia sido levantada por
Delizoicov (1982, apud MUENCHEN e DELIZOICOV, 2014, p. 620), que, num esfor¢o para
transpor o pensamento freireano para o Ensino de Fisica, sugere uma dinamica baseada em “trés

momentos pedagogicos’:

Problematizac¢ao Inicial: apresentam-se questdes ou situagdes reais que os alunos
conhecem e presenciam e que estdo envolvidas nos temas. Nesse momento
pedagdgico, os alunos sdo desafiados a expor o que pensam sobre as situagdes, a fim
de que o professor possa ir conhecendo o que eles pensam. Para os autores, a
finalidade desse momento ¢ propiciar um distanciamento critico do aluno ao se
defrontar com as interpretagdes das situagdes propostas para discussdo, e fazer com
que ele sinta a necessidade da aquisi¢do de outros conhecimentos que ainda ndo
detém.

Organizacao do Conhecimento: momento em que, sob a orientacdo do professor, os
conhecimentos de fisica necessarios para a compreensio dos temas e da
problematizacao inicial sdo estudados.

Aplicaciio do Conhecimento: momento que se destina a abordar sistematicamente o
conhecimento incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar tanto as situacdes
iniciais que determinaram seu estudo quanto outras que, embora ndo estejam
diretamente ligadas ao momento inicial, possam ser compreendidas pelo mesmo
conhecimento.

E importante observarmos que esses trés momentos podem ocorrer em uma mesma aula,
mas também podem estar distribuidos ao longo de um periodo maior, desde que nao se perca o
vinculo com o problema apresentado inicialmente.

A figura 1.1 apresenta um esquema, elaborado por Ricardo (2010, p. 43), que ilustra
duas situagdes: na curva A, temos a abordagem mais tradicional, com a contextualizacdo na
forma de exemplos ao inicio do processo (quando a curva € percorrida de baixo para cima) ou
ao final do processo (quando a curva ¢ percorrida de cima para baixo); na curva B, temos o uso
de uma situagdo-problema, na qual hd a motiva¢do para a aquisicdo do conhecimento e a
posterior conexdo entre o0 modelo e a realidade. Podemos notar que, no esquema, o termo
modelizagdo corresponde ao que Delizoicov (1982, apud MUENCHEN e DELIZOICOYV, 2014,
p. 620) chama de organizagdo do conhecimento, ou seja, 0 momento no qual os modelos fisicos
necessarios a compreensdao do fendmeno apresentado serdo estudados. Da mesma forma, o
termo contextualizagdo corresponde a aplicacdo do conhecimento, entendida como o0 momento
no qual voltamos ao problema inicial com um novo olhar, ressignificado pelos conceitos fisicos

trabalhados na etapa anterior.
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Figura 1 — Estratégias de contextualizagio
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Fonte: Ricardo (2010, p. 43).

,

E preciso destacar que a estratégia da problematizacdo promovera maior interesse e
contribuira para uma melhor formacao quando se utilizar de questdes significativas para os
estudantes. Essa questdo, além de abordada por Delizoicov (1982, apud MUENCHEN e
DELIZOICOV, 2014, p. 620) no chamado “primeiro momento pedagdgico”, também ¢
discutida por Santos (2007, p. 5):

[...] assumir o papel central do principio da contextualizacdo na formacédo da cidadania
implicard a necessidade da reflexdo critica e interativa sobre situacdes reais e
existenciais para os estudantes. Nesse processo, buscar-se-4 0 desenvolvimento de
atitudes e valores aliados a capacidade de tomada de decisdes responsaveis diante de
situacgBes reais.

Entretanto, entendemos que a escolha de um problema inicial relevante, embora de
extrema importancia, nao basta por si s6. Notemos que Delizoicov (1982, apud MUENCHEN
e DELIZOICOV, 2014, p. 620), no “terceiro momento pedagogico”, intitulado Aplicagdo do
Conhecimento, argumenta que, além disso, devemos estimular que o saber escolar aprendido
nesse processo seja também aplicado a outras questdes, tornando claro ao aluno que ele nao se

restringe ao caso trabalhado inicialmente.

1.4 A inércia curricular no Ensino de Fisica

Conforme mencionado na secao 1.2, o curriculo desenvolvido em sala de aula tem forte
influéncia sobre as possibilidades de conex@o com o mundo extraescolar, e hd indicagdes,
conforme discutido por Nogueira (2019, p. 63), de que alguns dos elementos presentes nos

programas vém, ao longo dos anos, dificultando a contextualizagdo do contetido, diminuindo a
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motivacao dos estudantes e reduzindo a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos na escola.
Mas quais sdo as origens do curriculo de Fisica praticado na maior parte das instituicdes
escolares brasileiras?

Para Chiquetto (2011, p. 3), “nosso curriculo de Fisica do ensino médio esta velho. Ele
remonta aos programas dos vestibulares das primeiras décadas do século XX”. O autor chegou
a essa conclusdo apds ter acesso a documentos como 0 Programma de Physica para o Concurso
de Habilitacéo, de 1938, e o diario de classe do professor Eurico Cerruti, de 1939 e 1940, ambos
obtidos no arquivo histérico da Escola Politécnica da USP. Em sua analise, Chiquetto (2011, p.
4) aponta que, em ambos os documentos, consta uma sequéncia de contetidos que em muito se
assemelha aquela presente nos livros didaticos atuais e que, no caso especifico do diario de
classe, este “mostra aulas que poderiam ser transplantadas para uma escola de elite de 2010 e,
talvez, pouca gente percebesse uma diferenca de estilo significativa” (CHIQUETTO, 2011, p.
4). O texto ainda aponta que as poucas diferencas presentes entre o programa da época e 0
normalmente praticado em nossos dias sdo que, hoje, alguns contetdos ja ndo aparecem mais e
que, atualmente, os momentos dedicados & experimentacdo parecem ser ainda mais raros. E
importante observar que, embora a conclusdo obtida pelo autor a respeito da experimentacéo
em sala de aula possa ndo ser verificada de maneira homogénea nas escolas, por depender de
iniciativas de gestores e professores com recursos e opinides diversificados, o curriculo
praticado tem, por sua vez, uma uniformidade muito maior.

Ainda segundo Chiquetto (2011, p. 4), a escola de referéncia no Brasil de 1930 era o
Ginéasio Nacional, atual Colégio Pedro Il, que, a época, integrava o sistema de Ensino Superior,
sendo inclusive regida pelos mesmos decretos que as faculdades. Esse fato, aliado ao
paralelismo entre o curriculo surgido na época e os documentos que funcionavam como editais
para os exames vestibulares, evidencia que o Ensino Médio? figurava como uma etapa de
preparacdo para o ingresso e realizacdo do Ensino Superior. Como consequéncia, houve o
surgimento de um curriculo definido pelas universidades, por meio dos colégios associados e
dos vestibulares, e que, no caso da Fisica, buscava formar futuros fisicos, engenheiros e outros
profissionais ligados as ciéncias exatas.

Atualmente, o desejo de aprovacao nos grandes vestibulares continua a existir e, por
conta disso, 0s contetdos dos exames, determinados em sua maioria pelo corpo docente das

universidades, tém sua presenca imposta nas aulas da Educacdo Basica. Como docente,

2 Embora utilizemos o termo atual, o Ensino Médio ja recebeu, no Brasil, varios nomes ao longo
dos anos, como “Ensino Secundario”, “Segundo Grau”, entre outros.
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acompanho o Enem ano apds ano e verifico que este exame também passou a apresentar muitos
itens com modelo proximo ao dos vestibulares mais tradicionais, apds ter se tornado a principal
forma de ingresso nas universidades federais. Os livros de Fisica da Educacdo Bésica também
sofrem forte influéncia dos exames e comumente apresentam um volume de contetido proximo
do impraticével, ja que autores e editoras tentam evitar que, em seus materiais, falte algum tema
que possa aparecer nas provas de vestibular.

Nos anos 50, 60 e 70, surgiram alguns projetos que tentaram romper com a ldgica
vigente nas décadas anteriores, como o desenvolvido pelo Physical Science Study Committe
(PSSC), nos Estados Unidos, e posteriormente traduzido para o portugués e disponibilizado no
Brasil. O projeto do PSSC apresentava “ruptura com as classicas formas de apresentagio,
estruturacéo e desenvolvimento dos contetdos” (SAAD, 1977, p. 3), assim como “énfase nos
conceitos fisicos e preocupacdo ndo excessiva com os calculos considerados ndo essenciais
(SAAD, 1977, p. 4). Nos anos seguintes, alguns projetos nacionais, parcialmente influenciados
pelo PSSC, buscaram seguir uma linha semelhante, com algumas adaptac6es a realidade de
nosso pais, como o Projeto de Ensino de Fisica (PEF), desenvolvido no Instituto de Fisica da
USP, e o Projeto Brasileiro para o Ensino de Fisica, financiado pela Fundacao Brasileira para
0 Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC) (CHIQUETTO, 2011, p. 8). Mesmo
assim, as mudancas no curriculo de Fisica ndo resistiram a0 aumento na concorréncia pelas
vagas nas universidades, ocorrido principalmente na déecada de 70 (ROMANELLI, 2008, apud
CHIQUETTO, 2011, p. 8).

Como resultado, uma porcdo consideravel dos professores de Fisica se encontra em
conflito entre trabalhar contetdos que julgam ser mais cabiveis as turmas em que lecionam ou
pautar suas aulas pelos vestibulares mais recentes. Mesmo documentos oficiais, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e, mais recentemente, a BNCC, apresentam
orientacdes que, muitas vezes, parecem ndo ter tanta forca quanto os editais dos exames, que
mostraram, sim, uma evolucdo ao longo dos anos, mas que ainda flertam com contetdos ndo
muito fundamentais e com uma matematizacao excessiva.

Vale ressaltar que a determinacdo do curriculo com base no conteddo dos exames
vestibulares das universidades publicas ndo se justifica, pois tais provas ndao tém por funcéo
primeira avaliar se 0s estudantes atingiram os niveis de aprendizagem necessarios para cursar
0 Ensino Superior, mas sim funcionar como um instrumento aparentemente legitimo de sele¢éo
entre candidatos, visto que estes sdo mais numerosos do que as vagas. Assim, mesmo se
conseguissemos, numa situacdo hipotética, que a maioria dos egressos da Educagdo Basica

atingisse um nivel de exceléncia, 0s vestibulares se ajustariam, cobrando um contetdo ainda
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mais extenso, aumentando sua dificuldade e mantendo, assim, sua natureza excludente.
Consequentemente, algumas escolas, ao perceberem as mudangas, se adaptariam aos novos
moldes, provavelmente sobrecarregando professores e estudantes, enquanto outras, ora
exitosas, voltariam a ser tidas como atrasadas ou de ma qualidade. Nas palavras de Pacheco,
Neto e Curado (1996, p. 65), “a medida da qualidade do trabalho pedagogico dos professores
do ensino fundamental e médio ndo é dada pelo Vestibular, pois, se assim fosse, seria por
demais cruel que uma porcentagem tdo pequena dos que ingressam na Universidade colocasse
em questdo a competéncia dos excluidos e de seus professores”. Dessa forma, é urgente pensar
em mecanismos que facam com que o vestibular se espelhe na escola, e ndo o contrario. A
escola, no que lhe diz respeito, deve se atualizar, mesmo que gradualmente, conforme as

contribuicdes obtidas pela pesquisa em Educacao e pela pratica docente.

1.5 Contextualizacao e avaliacao de sala de aula

A avaliagdo de sala de aula ¢ parte essencial do processo de ensino-aprendizagem e,
assim como os outros elementos desse processo, deve estar intimamente ligada a objetivos de
aprendizagem previamente determinados. Conforme ja mencionamos, o Ensino de Fisica deve,
além de satisfazer a curiosidade, fornecer subsidios para que os individuos, de posse do
conhecimento cientifico, tomem melhores decisdes nas atividades diarias, no contexto
profissional, na atuagdo politica, nas transformagdes sociais ou em qualquer outra dimensao da
existéncia humana. Sendo assim, os instrumentos de avaliagdo precisam ser construidos de
forma a manter uma relagdo muito proxima com esse objetivo, ou seja, devem investigar nao
somente o dominio das teorias fisicas e das operagdes matematicas necessarias a resolugao dos
problemas, mas também a capacidade de interpretacdo do mundo sob uma lente cientifica, bem
como a habilidade de trabalhar com situagdes potencialmente reais.

Assim, podemos dizer que a contextualizagdo presente nos momentos voltados a
construgdo do conhecimento deve estar presente também nos momentos de avaliagcdo. Mais
uma vez, ndo se trata somente de motivar o educando por meio da apresentacdo de elementos
de sua realidade. Mais do que isso, se tomamos o mundo real como objeto de estudo, devemos
investigar se, e em qual medida, a Fisica contribuiu na evolu¢do das visdoes de mundo dos
estudantes. Por exemplo, caso os objetivos de aprendizagem tragam elementos de filosofia e
historia da Ciéncia, o professor incluird esses elementos em suas aulas, e deve também aborda-
los, em situacdes inéditas, ao avaliar a aprendizagem. O mesmo vale para aplicagdes

tecnologicas da Fisica, questdes sociais, ambientais e outras formas de contextualizacao.
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Como dito anteriormente, hd de se tomar cuidado para que, especialmente em provas
escritas, o contexto seja relevante na busca pela resposta correta. E comum encontrarmos
questdes com longos textos introdutorios, apresentando contextos em detalhes, mas que, nas
ultimas linhas, acabam por traduzir as situagdes em modelos esquematicos, com os habituais
blocos, resistores e outros elementos dos problemas tradicionais. Esse tipo de item ndo avalia a
capacidade de resolugdo de problemas reais, nem o desenvolvimento de uma visdo fisica do
mundo extraescolar. Ao contrario, a inser¢ao de elementos nio essenciais nos textos pode tornar
o item mais dificil, ndo por razdes relacionadas ao conhecimento do contetido que se pretende
avaliar, mas por dificuldades ligadas, por exemplo, a capacidade de concentragdo, a atengao e

a questoes de linguagem.

1.6 Categorias de contextualizacio

Kato e Kawasaki (2011) verificaram que existem diferentes concepcdes do termo
“contextualiza¢dao", analisando diversos documentos oficiais, nacionais ¢ do estado de Sao
Paulo, e, além disso, registrando as falas de docentes que participaram de oficinas de formagao

continuada voltadas a professores de Ciéncias e Biologia. Segundo os autores:

Resultados desta pesquisa, que analisou textos dos documentos curriculares oficiais e
a fala de professores das areas de ciéncias e biologia, demonstraram que ndo havia um
conceito Uinico e coeso de contextualizacdo, e sim diferentes concepgdes que, ao serem
analisadas, traziam diferentes implicagdes para o ensino de ciéncias. (KATO E
KAWASAKI, 2011, p. 40)

Os autores verificaram que as concepgdes encontradas podiam ser divididas nas

categorias sintetizadas no quadro a seguir:

Quadro 1 — Categorias de analise, concepcdes de contextualizacdo, contextos de significagdo e de ocorréncia
destas concepgdes, identificados por Kato e Kawasaki (2011)

Categorias de ~ Contextos de Documentos ou
- Concepcoes e
analise significacéo professores

1) Cotidiano do Buscar relacbes com as Cotidiano do DCNEM/PCNEM/

aluno experiéncias pessoais e aluno PCEB/PCNEF/
sociais do aluno, a realidade PCEC/ MRCC
do aluno e a cidadania. Professores
Buscar relagbes com o mundo | Mundo do DCNEM
do trabalho. trabalho
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2) Disciplina(s) Buscar relacbes com outras | Outras DCNEM/PCNEM/
escolar(es) disciplinas (multi, trans ou disciplinas PCNEF/PCEC
interdisciplinaridade). escolares Professores
3) Ciéncia Buscar relacbes com a Universo da PCNEM/PCEC
ciéncia, enquanto produto e | ciéncia
processo.
Buscar relagoes com as Teorias gerais da | PCEB
ciéncias naturais, em Biologia e da
especial, as ciéncias ciéncia
bioldgicas (as teorias
evolutivas).
4) Ensino Buscar relagdes entre Conhecimento PCNEM
conhecimento cientifico e cientifico
conhecimento escolar.
Buscar problematizar e situar | Diversas formas = PCNEF/PCEC/
0 conhecimento escolarem | de MRCC
relacdo a outras formas de conhecimento
conhecimento. em diferentes
contextos
5) Contexto Buscar relages com Cultura brasileira| PCNEM/PCNEF/
historico, social e elementos da cultura. e mundial PCEC
cultural _ Professores
Buscar relagbes com a Contexto PCNEM/PCEC
histdria da ciéncia. histdrico e social
Buscar relagdes CTS? Ciéncia, PCNEM/PCNEF/
tecnologia e PCEC
sociedade Professores

DCNEM (1998) — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

PCNEM (1999) — Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
PCEB (1988) — Proposta Curricular para o Ensino de Biologia.
PCNEF (1998) — Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

PCEC (1991) — Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias e Programas de Satde.
MRCC (1992) — Movimento de Reorientacdo Curricular — Ciéncias.

Fonte: Kato e Kawasaki (2011, p. 45).

A divisdo apresentada pelos autores serviu de base para a construgdo do conjunto de

categorias utilizado em nossa pesquisa. No entanto, julgamos necessaria a elaboragdo de uma

% O movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), surgido na década de 1970, tem como
alguns de seus objetivos “promover o interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia com as
aplicacdes tecnologicas e os fendmenos da vida cotidiana; abordar o estudo daqueles fatos e
aplicacdes cientificas que tenham uma maior relevancia social; abordar as implicagdes sociais
e éticas relacionadas ao uso da ciéncia e da tecnologia e adquirir uma compreensdo da natureza
da ciéncia e do trabalho cientifico” (CAAMANO, 1995, apud AULER, 2002, p. 31).
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nova divisdo, que contemplasse de maneira mais adequada as questdes normalmente

encontradas nas avaliagdes da disciplina de Fisica. As principais alteracdes realizadas para a

idealizag@o das novas categorias foram:

e acriagcdo de uma categoria exclusiva para o “mundo do trabalho”, visto que suas

complexas relagdes e profissdes variadas nem sempre estdo presentes no

cotidiano do aluno;

e menor énfase nas ciéncias biologicas, em relacao a apresentada pelos autores, ja

que estas ndo sao o foco de nosso estudo;

e afragmentacdo da categoria “contexto historico, social e cultural” em categorias

que permitam descrever os itens de maneira mais especifica: “historia da

ciéncia

29 ¢

2 ¢¢

contexto social”, “cultura”, “tecnologia” e “meio ambiente”.

Assim, utilizamos, neste trabalho, a seguinte classificagdo:

Quadro 2 — Possiveis formas de contextualizagdo

Categoria

Descricao

Cotidiano do aluno

Relacionar os conceitos fisicos aos fendmenos espacialmente e
temporalmente proximos ao aluno.

Natureza distante

Versar sobre fendmenos naturais que ndo estdo proximos
espacialmente aos estudantes e que, normalmente, sdo acessados
somente por meio de livros, revistas, televisao, Internet etc. Nesta
categoria, encaixam-se, por exemplo, a aurora polar, a mordida de
um ledo ou os tsunamis.

Mundo do trabalho

Buscar relagdes com as praticas profissionais de diversas areas, as
técnicas, os dispositivos ¢ as relagdes de trabalho.

Disciplinas escolares

Relacionar o contetido trabalhado na disciplina de Fisica aos
conteudos trabalhados nas demais disciplinas do curriculo.

Natureza da Ciéncia

Tratar o conhecimento fisico do ponto de vista epistemologico,
podendo-se abordar a evolu¢ao dos conceitos, seus limites de
validade, a estrutura do método cientifico e outras caracteristicas
da Ciéncia enquanto atividade humana.

Conhecimento
cientifico

Conectar o conhecimento escolar, desenvolvido em sala de aula,
ao conhecimento discutido e praticado pelos cientistas no meio
académico.

Historia da Ciéncia

Inserir os conceitos estudados em seus respectivos contextos
historicos, dando atenc¢do as circunstancias envolvidas em suas
descobertas, aprimoramentos e utilizagoes.

Contexto social

Relacionar os conceitos fisicos a organizacdo da sociedade e as
condigdes de vida das populagdes de diferentes regides do Brasil
e do mundo.

Cultura

Estabelecer conexdes entre a Fisica Escolar e os habitos, o
folclore, a arte e as demais manifestagdes culturais dos povos.
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Tecnologia Relacionar o conteudo trabalhado em sala de aula as suas
aplicagdes tecnoldgicas.

Meio ambiente Discutir as consequéncias ambientais, positivas ou negativas, da
utilizagdo do conhecimento fisico pelo ser humano.

Fonte: Sampaio (2022).

Ressaltamos que um mesmo contexto utilizado em aula ou instrumento avaliativo pode
se encaixar em mais de uma dessas categorias. Por exemplo, se um item de prova discute a
utilizagdo de uma nova tecnologia e menciona seus impactos ambientais e sociais, podemos
dizer que ele realiza contextualizagdes nas categorias “tecnologia”, “meio ambiente” e
“contexto social”.

Podemos também realizar uma segunda classificagdo, relativa a fungdo do contexto, ou
seja, seu papel na busca pela resposta correta. Trata-se de uma questao central, pois a presenca
do contexto em um item de avaliagdo ndo garante que ele sera util na resolugdo do problema.
Em certos casos, a contextualizacdo pode tornar o texto mais longo e, além disso, adicionar
informacdes que poderdo aumentar a dificuldade do item, sem contribuir em nada com a
solu¢do. Assim, se mal-empregada, a contextualizacdo pode diminuir a precisao dos
instrumentos avaliativos, além de ser fonte de desmotivacao para o estudante, que, diante de
um excesso de elementos desnecessarios, pode nao conseguir lidar com um item no qual, em
outras condi¢des, obteria sucesso.

A classificagdo proposta ¢ apresentada no quadro 3:

Quadro 3 — Fungdes do contexto

Funcio do Contexto Descricao
Auséncia de contexto O texto do item versa somente sobre conceitos
proprios da Fisica Escolar.
Contexto dispensavel Elementos do mundo extraescolar estao presentes,

mas em uma se¢ao do texto que poderia ser retirada
sem prejuizo para a resolucdo do problema.
Contexto como objeto de investigacdo | Para resolver o problema proposto, o estudante
deve interpretar uma situagdo real, descrita no
texto, e associa-la a um modelo fisico.

Contexto como conhecimento avaliado | A intepretacdo do texto e o entendimento dos
modelos fisicos envolvidos ndo ¢ suficiente. SO ¢é
possivel chegar a resposta correta se houver
conhecimentos prévios sobre o contexto abordado.

Fonte: Sampaio (2022).
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1.7 A prova escrita e seu uso

Dentre as variadas formas de avaliar a aprendizagem, este trabalho dara atencdo especial
a um instrumento que €, sem duvida, um dos mais utilizados pelos professores de todas as
disciplinas: a prova escrita.

Segundo Quinquer (2003, p. 24, apud MORAES, 2011, p. 235), a predilecao histérica
de professores, escolas e até mesmo pais pela prova se deve a nogao de que esta seria “a maneira
mais ‘objetiva’ e adequada de medir os resultados da aprendizagem por sua pretendida
confiabilidade e pela possibilidade de quantificar os resultados”. Ao discutir essa suposta

objetividade da avaliagcdo, Fernandes (2021, p. 7) escreveu:

[...] hd quem defenda a ideia de que nos devemos relacionar com os objetos de
avaliacdo de uma forma distanciada e neutra, ndo contaminando a realidade, nem nos
deixando por ela contaminar e utilizando instrumentos considerados cientificos
que, supostamente, nos proporcionam a exata e objetiva medida do que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer. Os defensores desta perspetiva presumem que a
construcdo de instrumentos, que permitam quantificar e medir as aprendizagens e/ou
competéncias dos alunos, deve constituir um importante propésito da avaliagdo.
Assim, a quantificacdo e os chamados métodos quantitativos assumem um papel
determinante, uma vez que se considera que eles sdo o garante da objetividade
e da certeza. A avaliagdo é entendida como uma ciéncia exata, muito semelhante
a investigacdo que se desenvolve nas ciéncias fisicas e naturais, em que se procura a
definicdo de leis universais €, consequentemente, a verdade.

De fato, uma analise pouco profunda das vantagens e desvantagens dos varios
instrumentos poderia sugerir que uma avaliagdo realizada, na maioria das vezes,
individualmente, sem consulta a materiais, com pontuagdes e critérios de correcdo bem
determinados e com tempos e espacos semelhantes para todos os alunos seria a forma mais justa
e precisa de verificar “quem sabe de verdade”. Uma evidéncia dessa crenga ¢ apresentada por
Moraes (2011, p. 235), que aponta que, “em muitas instituicdes educativas, o processo
avaliativo constitui-se de prova com valor elevado e ‘trabalhinhos’, aos quais sdao atribuidos
valores numéricos e sociais bem abaixo do referido as provas”. Ou seja, mesmo que as
possibilidades de realizar boas avaliagdes sejam multiplas e que a diversificagdo de
instrumentos seja, como veremos a seguir, desejavel, a prova escrita parece ser vista por grande
parte das pessoas como uma forma de avaliar mais “cientifica” do que as demais.
Consequentemente, ¢ frequente que aqueles menos envolvidos com a Educagdo utilizem os
termos “prova” e “avaliagdo” como se fossem sindonimos. Num contraponto a ideia da prova

escrita como instrumento totalmente objetivo, Fernandes (2021, p. 7) nos diz:
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Mas ha também quem sustente que nos devemos relacionar com a avaliagdo de uma
forma interativa, dialdgica, considerando que ndo ¢ possivel evitar a proximidade e,
nesse sentido, assume-se que o avaliador influencia ou interfere com a realidade e
vice-versa (ou seja, numa avaliacdo de proximidade, professor e alunos interagem,
influenciando-se mutuamente). Estamos perante uma perspetiva epistemologica, em
que se considera que os avaliadores e os processos por si utilizados ndo sdo neutros
e, neste sentido, ndo ha instrumentos que produzam medidas isentas de
enviesamentos, exatas ¢ objetivas das aprendizagens e das competéncias dos alunos.
Nestas condigdes, assume-se a subjetividade da avaliagdo como consequéncia das
diferentes visdes que avaliadores e avaliados sustentam acerca da complexidade da
realidade e a existéncia de uma diversidade de fenomenos sociais que ndo se
podem medir/quantificar. A credibilidade, em vez das medidas exatas ou da verdade,
¢ a palavra-chave dos processos de avaliagao.

Assumindo, portanto, que nenhum instrumento €, em sua totalidade, preciso e objetivo,
Fernandes (2021, p. 10) sugere que aumentemos a credibilidade dos processos avaliativos por
meio do principio da triangula¢do, que, em linhas gerais, prega a diversificagdo de
instrumentos, contextos, periodos de tempo e até mesmo de avaliadores, numa tentativa de
reduzir ao maximo as fontes de erro. Em outras palavras, observar o objeto avaliado, que, no
caso, ¢ a aprendizagem do aluno, a partir de varios angulos permite que tenhamos uma nog¢ao
mais completa e confidvel de suas caracteristicas. Mais adiante, Fernandes (2021, p. 13) nos

sugere algumas outras possibilidades de instrumentos, que vao além da prova escrita:

[...] aqui se advoga a ideia de que os processos informais e pouco estruturados de
recolha de informagdo podem e devem constituir uma parte importante do
sistema de avaliagdo utilizado nas salas de aula (e.g., didlogos, observagdes,
formulacdo de questdes), devendo o seu registo ser tdo simplificado quanto possivel.
Além do mais, € necessario considerar que ha um largo espetro de propostas de
trabalho (tarefas) que podem ser apresentadas aos alunos e que devem permitir
ensinar, aprender e avaliar (e.g., problemas, producdo de uma diversidade de textos,
concecdo e desenvolvimento de pesquisas, producdo de relatorios, utilizagdo de
instrumentos).

No caso especifico da Fisica, a utilizacdo das provas torna-se quase universal nao
somente pelos motivos j4 mencionados, mas também porque, assim como nas disciplinas de
Matematica ¢ Quimica, a resolugdo de problemas escritos assume um papel de destaque ao
longo de todo o processo de ensino-aprendizagem. Mesmo que as propostas dos professores
possam — e devam — envolver também discussdes, realizagdo de experimentos, leituras e outros
tipos de atividades, grande parte do tempo das aulas de Fisica ¢ comumente dedicado ao
entendimento de estratégias de resolugdo de exercicios, ao ponto que a Fisica, ao invés de ser
reconhecida como ciéncia, chega a ser reduzida pelos mais leigos a um mero amontoado de
equagdes e técnicas de solugcdo de questdes. Nao ¢ incomum, inclusive, que professores digam

que os alunos, e até os colegas, mais talentosos sdo aqueles que demonstram maior habilidade
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na resolucio dos problemas mais dificeis. E interessante observar que, apesar disso, muitos
fisicos competentes, que tém a pesquisa como profissao, possuem menos traquejo na resolucao
desses problemas do que jovens treinados para “olimpiadas do conhecimento” e exames
vestibulares. Isso evidencia, mais uma vez, que o ensino frequentemente toma caminhos que se
encerram em si mesmos. Ainda assim, julgamos que a resolu¢do de problemas escritos, em
alguma medida, ¢ util na aquisi¢do do conhecimento fisico, especialmente quando estes se
apresentam de maneira contextualizada, com situagdes plausiveis e nivel de dificuldade
adequado.

Independentemente do bom ou mau uso das questdes escritas, observamos que, devido
a centralidade dada a elas nas estratégias dos professores de Fisica, ¢ esperado que aqueles que
utilizam tais problemas em suas aulas fagam-no também ao avaliarem a aprendizagem, ou seja,
como os problemas escritos sao utilizados como uma das principais ferramentas para ensinar,
eles tendem a ser utilizados também como ferramenta de avaliacdo. Esse fator soma-se as
questdes ja discutidas aqui, contribuindo ainda mais para a vasta utilizagao das provas escritas
na disciplina.

Entretanto, nos ultimos anos, temos observado uma reacdo negativa de alguns
profissionais da Educagdo a todas as praticas que remetem ao chamado “ensino tradicional”,
desde os métodos, como as aulas expositivas, até os instrumentos de avaliagdo, dentre os quais
se destaca a prova escrita. Assim, parece haver um embate entre aqueles que creem na prova
como método quase absoluto de avaliagdo e aqueles que a veem como um instrumento
ultrapassado, que so serviria a segregacao dos estudantes e ao exercicio do poder docente.

Segundo Moretto (2010, p. 9):

Muito se tem escrito a respeito da avaliagdo da aprendizagem. Sobre a prova escrita,

LEINT3

entdo... todos os impropérios ja foram lancados: “monstro”, “entulho da educacéo”,

LEINNTS

“atraso pedagodgico”, “algoz dos estudantes”, etc. O professor, no contexto de seu dia
a dia, precisa continuar a elaborar provas como instrumentos de avaliacdo. Muitas
vezes, ele entra em crise €tica, sentindo-se culpado pensando estar fazendo algo
errado, quase cometendo um crime contra seus alunos.

As criticas destinadas a prova, assim como os frequentes relatos de mas experiéncias
que a envolvem, apontam para fatores que vao desde sua mé elaboragao até seu emprego como
ferramenta de controle e “acerto de contas” (MORETTO, 2010), ja que se trata de um momento
no qual os possiveis desinteresse e falta de estudo dos alunos renderiam maus resultados. No
entanto, julgamos que essas questdes estdo mais relacionadas ao mau uso do instrumento do

que as suas caracteristicas mais intrinsecas, € que provas bem elaboradas, com linguagem



38

adequada, itens cuidadosamente preparados e tempo de realizagdo suficiente podem, sim, fazer
parte das estratégias de avaliacdo dos bons professores, inclusive de maneira formativa. Nas
palavras de Moretto (2010, p. 9), “ndo é acabando com a prova escrita ou oral que melhoraremos
o processo de avaliacdo da aprendizagem, mas ressignificando o instrumento e elaborando-o
dentro de uma nova perspectiva pedagogica”. Dessa forma, acreditamos que, no caso das provas
de Fisica, a contextualizagdo dos itens € um passo importante nessa ressignificagdo, ja que
contribui com o alinhamento entre o instrumento avaliativo e o restante do processo educativo,
que, de acordo com nossa visdo de Ensino de Ciéncias, também deve ocorrer de maneira

contextualizada.

2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Por meio deste estudo, buscamos compreender como a contextualizagdo do contetido
desenvolvida pelos professores de Fisica estd presente em seus instrumentos de avaliacao,
sejam esses professores atuantes no Ensino Médio ou nos anos finais do Ensino Fundamental.
Entendendo também suas concepgdes a respeito da contextualizagdo e suas estratégias para
realiza-la nas aulas, buscou-se ter uma visao ampla da pratica dos docentes, que nos permitisse
identificar os multiplos fatores que influenciam suas maneiras de avaliar e quais pontos do
processo educativo deveriam ser priorizados nas formagdes sobre os temas aqui discutidos.

Para tal, a investigacao realizada neste trabalho fez uso de:

e entrevistas semiestruturadas a respeito do contexto de trabalho e das praticas de
ensino do professor;
e analise de provas e outros instrumentos de avaliagdo escritos.

Assim, procurou-se verificar, com as entrevistas, a ocorréncia e¢ as formas de
contextualizagdo nas aulas de cada docente, bem como os tipos de contexto abordados em cada
um dos momentos do processo de ensino-aprendizagem, observando as relacdes entre a

avaliacdo e o processo educativo como um todo.

2.1 Participantes

Nossa pesquisa contou com a participagdo de cinco professores, que atenderam aos

seguintes critérios de inclusdo:

e possuir Licenciatura em Fisica;
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e trabalhar especificamente com a disciplina de Fisica (e ndo somente com alguns
de seus conceitos imersos em outras disciplinas, como a de Ciéncias);

e Declarar que pratica alguma forma de contextualizacao.

Nao participariam do estudo os professores que, mesmo atendendo aos critérios
descritos acima, se enquadrassem em uma ou mais das seguintes situagdes (critérios de
exclusao):

e sentir-se constrangido ou receoso em compartilhar informagdes relativas as
proprias praticas de ensino e avaliacdo da aprendizagem,;

e lecionar na mesma instituicdo de ensino do pesquisador, visto que as opinides,
praticas e instrumentos de avaliagdo poderiam ter sido influenciados

previamente.

Para a inclusdo ou exclusdao de participantes, ndo foram consideradas caracteristicas
como tamanho, sexo, cor/raca (classificacdo do IBGE), etnia, orientacdo sexual, identidade de
género, classe ou grupo social, visto que ndo se pretendeu investigar possiveis relacdes entre
essas caracteristicas e as praticas de ensino e avaliacdo dos docentes.

Todos os participantes deste estudo sdo licenciados pelo Instituto de Fisica da
Universidade de S&o Paulo (IFUSP), e foram selecionados dentre professores que o pesquisador
conheceu ao longo de sua vida académica ou de sua prépria carreira docente. Os convites para
participacdo foram feitos pessoalmente ou por telefone, em condi¢bes nas quais se pbde
apresentar os detalhes do estudo, seus riscos, beneficios e outras informacgdes que foram
solicitadas. Atentamo-nos também para que 0s convites ocorressem em situacfes nas quais a
privacidade dos participantes e o sigilo sobre suas participacdes fossem garantidos e, dessa
forma, as abordagens ndo ocorreram em seus locais de trabalho. Também como forma de
preservar as identidades dos docentes, referir-nos-emos a eles, ao longo de nosso texto, como
professores A, B,C,D e E.

O professor A obteve sua licenciatura em 2017, mas ja havia comecado sua carreira em
2011, como voluntario em um curso pré-vestibular voltado a estudantes de baixa renda. Iniciou
na Escola Bésica em 2018 e, desde entdo, atuou apenas em escolas privadas. Atualmente,
concilia suas atividades docentes com o trabalho em uma editora. A carga de trabalho semanal
¢ de 18 horas na escola e de 40 horas na editora. Suas 18 horas na escola correspondem a 17

aulas e uma “janela”, na qual permanece a disposicdo. As aulas ocorrem em 17 turmas
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diferentes do sétimo e oitavo anos do Ensino Fundamental. Assim, cada turma conta com
apenas uma aula de Fisica por semana. O professor A informou que ministra somente uma aula
por turma porque, na realidade, o curso de Fisica no Ensino Fundamental de sua escola
corresponde a um ter¢o do que seria o curso de Ciéncias. Dessa forma, as trés aulas de Ciéncias
sdo distribuidas entre um professor de Fisica, um de Quimica e um de Biologia. Ha entre 28 e
35 alunos por turma.

O professor B licenciou-se em 2007, mas comecou a lecionar ja em 2002, seu primeiro
ano de graduacédo. Desde ent&o, atuou em oito escolas privadas. N&o houve passagens pela rede
publica. Desde 2013, trabalha em uma instituicdo na qual leciona tanto na Educacdo Basica
quanto em curso pré-vestibular. Atualmente, sua carga de trabalho semanal é de 30 horas em
sala de aula. Dessas, 27 sdo para 0s ensinos Fundamental e Médio, e as outras trés para o curso
pré-vestibular. As 30 aulas sdo ministradas em 29 turmas diferentes, pois a politica da
instituicdo e que, em geral, o professor tenha apenas uma aula semanal em cada turma. Assim,
h& somente uma sala, do segundo ano do Ensino Médio, na qual o docente entrevistado ministra
duas aulas por semana. As aulas na escola basica ocorrem no oitavo ano do Ensino
Fundamental, no qual ha, em média, 35 alunos por turma, € no segundo ano do Ensino Médio,
no qual a média é de 50 alunos por turma.

Ja o professor C, aléem da licenciatura obtida em 2013, possui pos-graduacdo em
Metodologia do Ensino de Fisica pelo Centro Universitario Internacional (UNINTER) e,
atualmente, é mestrando na Universidade do Minho, em Portugal, onde realiza pesquisa na area
de Tecnologia Educativa. Comecou sua carreira em um curso pré-vestibular ja em seu primeiro
ano de graduacdo, 2005, e iniciou sua trajetoria na Educacdo Béasica em 2011. Desde entdo,
trabalhou em escolas publicas e privadas. Atualmente, atua no Ensino Médio em uma escola
municipal da cidade de Ubatuba, no Estado de Séo Paulo, e também leciona em dois cursos pré-
vestibular, um deles privado e outro mantido pela prefeitura do mesmo municipio. Sua carga
de trabalho semanal é de 34 horas, sendo 24 na Escola Basica, oito no curso pré-vestibular
privado e duas, aos sabados, no curso pré-vestibular municipal. As 24 aulas de Fisica na Escola
Basica sdo ministradas nos trés anos do Ensino Médio, para seis turmas no total. Ha de 40 a 45
alunos por turma.

O professor D, por sua vez, obteve sua licenciatura em 2014 e trabalhou com aulas
particulares durante todo o seu curso de graduacao, iniciado em 2009. Em 2011 e 2012, atuou
também como “plantonista”, tirando dividas de estudantes de uma instituicdo privada que
oferecia ensino basico e curso pré-vestibular. Em 2013, assumiu o cargo de professor de

laboratorio na mesma instituicdo e, dois anos depois, passou a atuar em sala de aula. Em 2015,
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trabalhou simultaneamente em todas as turmas do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental
e, além dessas, no primeiro e no segundo anos do Ensino Médio de sua escola. Atualmente, o
professor encontra-se em outra instituicdo, também particular, na qual atua em todo o Ensino
Meédio. Sua carga de trabalho semanal € de 27 horas, sendo 22 dedicadas a disciplina de Fisica,
duas dedicadas a aulas preparatorias para olimpiadas de Astronomia e trés voltadas a reunifes
pedagogicas e formagdes. As 22 aulas de Fisica sdo ministradas nos trés anos do Ensino Médio.
No primeiro e no segundo anos, a Fisica, além de contar com um curso regular, também é
oferecida no itinerario de Ciéncias da Natureza. Assim, os alunos que optaram por esse
itinerario recebem mais aulas de Fisica do que os demais. Nas aulas do curso regular, ha de 25
a 30 alunos por turma e, nas aulas do itinerario de Ciéncias da Natureza, cada turma tem de 15
a 20 alunos.

O professor E, por fim, licenciou-se em 2021. Sua experiéncia € de um ano como
voluntério em curso pré-vestibular popular, organizado por alunos da USP, e trés anos como
professor na escola béasica, atuando nas disciplinas de Ciéncias e Fisica, em apenas uma
instituicdo, privada. Atualmente, sua carga de trabalho é de 16 horas semanais em sala de aula.
Entretanto, o professor destaca que a carga real supera as horas remuneradas, pois a preparacao
leva muito mais tempo do que a duracdo das aulas em si. Ele estima que sua dedicacéo as
atividades pedagogicas superaria 32 horas semanais, e supde que o tempo dedicado a
preparacdo de aulas é especialmente extenso devido a sua pouca experiéncia e ao fato de as
aulas serem ministradas em inglés. As 16 aulas sdo ministradas em oito turmas, de quatro séries
diferentes: nono ano do Ensino Fundamental e primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino

Médio. Ha, em média, 18 alunos por turma, e o limite é de 25.

2.2 Entrevistas

Conforme dito anteriormente, escolhemos identificar as concepgdes de cada docente a
respeito da contextualizagdo e suas estratégias para realiza-la nas aulas, tendo assim uma visao
do quadro geral de suas praticas, na tentativa de identificar os multiplos fatores que influenciam
na elaboracdo dos instrumentos avaliativos. As questdes relativas a contextualiza¢do nos
momentos de ensino foram averiguadas por meio de entrevistas semiestruturadas, nas quais

procuramos investigar:

e A formacdo e a experiéncia do professor, a fim de verificar possiveis relagdes

entre suas praticas de contextualizacdo e as caracteristicas de sua formagao
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inicial (graduado ou ndo, bacharel ou licenciado), o tempo de atuagdo e as
escolas em que lecionou.

Seu contexto de trabalho, incluindo informagdes sobre a(s) escola(s) na(s)
qual(is) leciona, a carga horaria, as séries em que atua, o numero de alunos por
turma etc. Buscamos averiguar, aqui, a possivel influéncia do curriculo praticado
e dos métodos impostos ou incentivados pela escola sobre a pratica do ensino
contextualizado.

Os assuntos da Fisica abordados em cada uma das séries € o tipo de abordagem
(por conteudos, por projetos, por temas geradores etc.), pois € sabido que ha
temas que se aproximam mais do cotidiano, facilitando exemplos relacionados a
realidade do estudante e a elaboracdo de problemas potencialmente reais. Da
mesma forma, ha abordagens, como projetos e temas geradores, que induzem a
contextualizacdo, por partirem da realidade para a modelizacao fisica, e ndo o
contrario.

O entendimento do docente a respeito da contextualizacdo nas aulas e nas
avaliacdes, bem como seus motivos para contextualizar ou nao o conteudo, pois,
embora se fale muito em aproximar ensino e realidade, isso pode ser feito com
diferentes finalidades: satisfazer curiosidades, aumentar o interesse, ajudar na
atuacao do individuo na sociedade, facilitar o entendimento dos contetidos
disciplinares, entre outros. As nog¢des de contextualizacdo dos professores
também podem variar, indo desde o que seria uma relagdo com cotidiano do
aluno, até algo mais amplo, que incluiria também discussdes e atividades sobre
tecnologia, historia e filosofia da Ciéncia, interdisciplinaridades etc.

A visdo do professor a respeito de suas proprias aulas, se ele as considera
contextualizadas e as estratégias que utiliza para fazé-lo. Esse topico de nossa
investigacdo se difere do anterior, pois a pritica do docente nem sempre
corresponde as suas convicgdes, por conta das condi¢des de trabalho enfrentadas
ou por necessidades formativas que impedem o professor de concretizar aquilo
em que acredita.

As ideias do professor sobre a contextualizagdo em seus proprios instrumentos
de avaliagdo. Embora esse aspecto tenha sido verificado posteriormente por
meio da andlise documental, buscamos comparar a visdo do professor e suas

intengdes ao que € concretizado nas provas e demais atividades escritas.
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e o0s desafios enfrentados, e se hd alguma relagdo entre esses desafios e os
diferentes contetdos da Fisica que ministra, pois, conforme ja mencionamos, ha
diversos fatores que podem impactar na realiza¢do do ensino contextualizado,
que passam pela cultura escolar, pela formac¢dao docente, pelas condicdes de

trabalho, pelo perfil dos estudantes e pela natureza dos contetdos.

As entrevistas com os professores A e C foram realizadas pela Internet, via chamada de
video, e as entrevistas com os professores B, D e E foram realizadas pessoalmente. Todos os
dialogos foram gravados e, posteriormente, analisados sob a luz do referencial tedrico discutido
anteriormente. A analise das falas ocorreu segundo os principios da Analise de Prosa, proposta
por André (1983), e da maneira descrita por Sigalla e Placco (2022). Assim, agrupamos as
respostas dadas por cada um dos docentes em categorias, que serdo explicitadas e descritas
posteriormente, a fim de estabelecermos comparagdes entre as praticas pedagogicas de cada um
deles.

Apo6s o registro das respostas, também foram solicitados alguns dos instrumentos de
avaliacao que cada professor tenha utilizado. Na mesma oportunidade, foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, Apéndice D), que apresentou aos participantes, em
linguagem acessivel, os detalhes pertinentes da pesquisa, como sua justificativa, objetivos e
procedimentos. O Termo também explicitou nosso compromisso com o sigilo e a
confidencialidade, garantindo que nao fossem divulgados os nomes dos participantes, de suas

instituigdes de ensino ou qualquer outra informagao que os docentes optassem por nao expor.

2.3 Provas e outros instrumentos de avaliacao

Conforme apresentado nos objetivos de nossa pesquisa, escolhemos trabalhar com a
analise de instrumentos de avaliagdo escritos, especialmente provas, elaborados pelos docentes,
pois, como abordado na se¢do 1.4, as provas sdo o instrumento mais frequentemente utilizado
nas avaliagdes da disciplina de Fisica. Assim, esperou-se que a escolha da prova escrita, além
de proporcionar um maior volume de material para analise, também desse aos resultados deste
estudo maior aplicabilidade. E importante destacar que defendemos a diversificagdo dos
instrumentos avaliativos, mas, como a prova escrita ¢ utilizada com muita frequéncia,
entendemos que era importante identificar necessidades formativas relativas a este instrumento,
para que ele seja aplicado da melhor maneira possivel pelos professores.

Nas provas e demais instrumentos obtidos (Apéndice C), buscamos verificar:
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e aocorréncia de itens contextualizados e com que frequéncia eles aparecem;

e os tipos de contexto utilizados (cotidiano, aplicacdes tecnoldgicas, meio
ambiente, questdes sociais, historia e natureza da Ciéncia, entre outros) e com
qual frequéncia cada um deles ocorre;

e arelacdo de dependéncia entre o contexto apresentado em cada item e a pergunta
a ser respondida, conforme discutido na se¢do 1.3;

e 0 possivel paralelismo entre a ocorréncia € o tipo de contextualizagdo presente
nas aulas e nos instrumentos de avaliagdo, por meio da comparagdo com 0s

resultados obtidos nas entrevistas.

Os mstrumentos coletados foram identificados com nimeros de 1 a 21, sendo os de
nameros 1 a 4 correspondentes ao professor A, os de nimeros 5 a 7 correspondentes ao
professor B, os de nimeros 8 a 12 correspondentes ao professor C, os de nimeros 13 a 17
correspondentes ao professor D e os de nimeros 18 a 21 correspondentes ao professor E. Foram
também identificadas as séries/anos e etapas nas quais esses instrumentos foram utilizados e os
conteudos da Fisica que eles pretendiam avaliar. Apos essa classificacao inicial, ativemo-nos as
questdes relativas a contextualizacdo em cada um dos itens. Para cada participante, foi
construida uma tabela que explicita o tema de cada item, o tipo de contexto utilizado (ou sua
auséncia) e a funcao do contexto na busca pela resposta correta. A partir dessas tabelas, foram
observados o nimero de questdes contextualizadas, as frequéncias de cada tipo de contexto e

de suas fungdes. Somente depois desse tratamento dos dados, confrontamos as informagdes

obtidas nos instrumentos avaliativos com aquelas conseguidas nas entrevistas.

3 ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secao, buscamos analisar os dados obtidos nas entrevistas (Apéndice B) e nos
instrumentos de avaliacdo (Apéndice C) fornecidos por cada um dos professores, a fim de
identificarmos de que forma os docentes relacionam a Fisica Escolar a realidade, como a
contextualizagdo aparece nas avaliagdes e quais sdo as principais necessidades formativas dos
entrevistados, conforme descrito em nossos objetivos. Ressaltamos novamente que o termo
“realidade”, no contexto de nosso trabalho, ndo se refere somente ao cotidiano dos estudantes,

mas a algo mais amplo, que, como explicitado em nosso referencial tedrico, envolve questdes
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gerais da sociedade, do uso da tecnologia, do meio ambiente, dos contextos de produgdo e
utilizacdo do conhecimento cientifico, etc.

As informagdes obtidas por meio das entrevistas ou instrumentos de avaliagdo foram
organizadas em eixos, sendo eles “contextualizacdo no ensino”, ‘“contextualizagdo na
avaliagdo” e “desafios enfrentados”. A categoria “contextualizagcdo no ensino”, por sua vez, foi
dividida nas subcategorias “concep¢des de contextualizagdo” e “estratégias utilizadas”. Todas
essas categorias foram definidas a posteriori, ou seja, apds serem verificadas quais informagdes

tinhamos a disposi¢ado, ainda seguindo os procedimentos recomendados pela Analise de Prosa.

3.1 Contextualiza¢ido no Ensino

Nas linhas que se seguem, analisamos as concep¢des dos professores a respeito da
contextualizacdo, com énfase em seus motivos para realizd-la. Além disso, analisamos as
estratégias utilizadas por eles para contextualizar suas aulas, verificando, por exemplo, quais
sdo as ferramentas utilizadas, em quais momentos das aulas se dd a contextualizacao e se ha

ocorréncia de problematizagao.

3.1.1 Concepcoes de contextualizacao

Segundo Matos e Jardilino (2016, p. 24), uma concepg¢do pode ser entendida como a
“maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem com relagdo a um determinado
fenomeno”. E com base nessa defini¢do que buscamos identificar, no discurso dos docentes
participantes, suas concepgoes a respeito da contextualizagao.

O professor A apresenta, como motivos para contextualizar o contetido, a “adesdo” e a
“receptividade” dos estudantes. Além disso, menciona que essa pratica também se deve ao

“respeito pela literatura”, que costuma recomendar o exercicio da contextualizagdo:

Pra ndo ser magante pra eles, pra mim, pra fazer sentido. Sdo varias coisas: a adesdo
¢ maior, a receptividade € maior e acho que isso tem a ver com a forma como eu
mesmo me interesso por Ciéncia, entdo ndo falaria de outro jeito porque foi assim que
eu passei a me interessar por tentar entender as coisas. [...] E, querendo ou ndo, eu
tenho respeito pela literatura, e diz-se muito que contextualiza¢ao ¢ importante. Entdo
¢ um conjunto de coisas que me empurram pra essa dire¢ao. (Professor A)
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Em certo momento da entrevista, o docente aponta que a contextualizagdo ¢ uma
ferramenta para o aprendizado dos conceitos da Fisica, e que esses conceitos seriam a finalidade

do ensino:

Entéo, acho que contextualizagdo € importante como instrumento para vocé falar do
contetdo. O contetdo é o mais importante, s6 que a gente ja percebeu que, se jogar
ele muito duro, muito cru no meio da sala, ele ndo significa nada. Eu acho que a gente
aprender a fazer a contextualizacdo é importante, mas a contextualiza¢do ¢ um meio
pra gente falar de Fisica, no nosso caso. Um meio pra gente falar das coisas. Ela ndo
pode virar a coisa em si. Que nem tecnologias em sala de aula. A tecnologia ¢
importante, ai comegaram a repetir tanto... Uma hora comecaram a dar tablet pras
criangas... Mas ¢ pra aprender o qué? Qual a diferen¢a entre jogar Sudoku no iPad e
no papel? A tecnologia ¢ uma ferramenta pra vocé fazer alguma coisa. A
contextualizagdo ¢ uma ferramenta. Acho que ¢ importante, mas ¢ um meio, um meio
pra vocé falar de Ciéncia. (Professor A)

Entretanto, ao citar exemplos de sua atuagdo em sala de aula, o professor da sinais de

que utiliza o contexto ndo apenas como meio para chegar a Fisica:

O tipo de contextualizacdo que eu gosto de fazer é o que primeiro traz alguma
perspectiva historica ou filosofica do conteudo. No sétimo ano, eu falo de modelo de
atomo, entdo necessariamente eu comeco com os gregos. Depois eu falo do Dalton,
do Thomson, do Rutherford... Falo quem foram essas figuras e descrevo as montagens
dos experimentos. [...] A ideia € ndo dar o conhecimento acabado. Esse é um tipo de
contextualizacdo que eu acho importante... Acho que nem sempre eles acham
cativante... Tem sempre aquele aluno que gosta, mas ndo sdo todos. Mas eu acho
importante eles pelo menos ouvirem isso uma vez. (Professor A)

Notamos que, embora a histéria e a filosofia mencionadas refiram-se especificamente a
Ciéncia, elas nao sdo utilizadas somente com o objetivo de tratar da Fisica em si. Parecem
trazer, na visdo do professor, conhecimentos que nao sao fisicos, mas que, ainda assim, sao
valiosos. Assim, entendemos que o Professor A, mesmo afirmando que os contextos sao
principalmente ferramentas para ensinar Fisica, parece considerd-los, em algumas situagdes,
também como conhecimentos que devem integrar o curriculo.

O professor B também considera a contextualizagdo como sendo principalmente uma
maneira de aumentar o engajamento dos estudantes. Ele inclusive menciona que, em turmas

nas quais esse engajamento ja existe, contextualizar € menos necessario:

Eu fago isso porque s6 assim eu consigo trazer eles pra mim. Sendo eles s6 ficam
assistindo uma coisa que nao tem nada a ver com a vida deles. E tem varios alunos
com quem eu ndo preciso contextualizar. Na (turma de) olimpiada, eu contextualizo
menos, porque ja tdo comigo. Entdo eu posso avangar muito mais o contetdo porque
eu sei que contexto pra eles é legal, pra trazer uma coisa nova, mas eu ndo preciso
chamar eles. Eu uso a contextualizagdo mais pra chamar o aluno. (Professor B)
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Como veremos, essa ideia de contextualizar para motivar também aparece nos discursos
dos professores D e E. Entretanto, a motiva¢ao ndo ¢ citada por eles como a principal razao da
contextualizacdo. Ambos, assim como o professor C, veem no ato de contextualizar uma
maneira de criar conexdes entre conhecimentos e, assim, obter uma aprendizagem mais
significativa.

O professor C concentra-se na ideia de que aprender envolve estabelecer relagdes entre
0s novos conceitos € os conhecimentos preexistentes, valorizando especialmente as

comparacdes com elementos do cotidiano dos estudantes:

Contextualizar é importante porque o cérebro humano vai aprender com mais
facilidade alguma coisa que faca significado. E o significado vem da contextualizacéo.
E a gente aprende por comparacdo. VVocé consegue imaginar... Se eu falar pra vocé
que o Planeta tem sete bilhfes de pessoas, que que vem na sua cabeca? Elas juntas,
em fila? A primeira coisa que vocé vai tentar fazer é comparar. Vamos comecar
devagar: imagina 20 pessoas. Que que vem na sua cabeca? Eu sei 0 que vai vir porque
vocé é professor. VVocé vai ver eles sentados numa sala de aula. Enfim, entdo vocé
comparou. Tem gente que eu falo ‘20 pessoas’ e vai pensar numa fila de 20 pessoas.
Ai vocé vai ver e a pessoa que trabalha num banco. Entao quer dizer: a gente faz por
comparacdo. Entdo, quando vocé torna isso complexo, que ai ndo da para comparar
como é sete bilhdes de pessoas, fica mais dificil de contextualizar, mas mesmo assim
ainda da.

Eu usei esse exemplo pra te mostrar que a gente aprende por comparagao, entdo a
gente ta sempre comparando na nossa cabeca. E, se vocé ndo contextualizar, o sujeito
vai comparar com o qué? O fazer sentido e contextualizar € ele ter com o que
comparar. Por isso é que no ensino a gente da exemplo. VVocé consegue ensinar alguma
coisa, e ndo dar um exemplo, e o sujeito entender? N&o da! (Professor C)

Ja o professor D defende o estabelecimento de conexdes com a realidade a fim de

facilitar a memorizacao e a “fixacao” dos novos conceitos na estrutura cognitiva do aluno:

Na infancia, na adolescéncia, eu conseguia memorizar coisas com mais facilidade se
eu fazia mais relag@es. E ai depois, na minha graduac&o e indo atras por conta propria,
fui vendo artigos e até vi uma palestra com uma professora de Neurociéncia, e ela
falava que, por exemplo, a regido responsavel pela meméria de longo prazo € uma
regido do cérebro muito préxima a regido das emocdes, esta literalmente ali vizinha a
outra. Entdo, quando vocé aprende com emocdo, quando vocé faz uma associacdo
emotiva com aquele assunto, talvez vai criar mais sinapses entre essas duas regifes e
isso fortalece a memoria daquele novo contetdo. [...] Entdo eu contextualizo
justamente pra fortalecer essa memorizacdo. Quando falo, entdo, de Mecénica, falo
que isso t& no esporte, t& na danga que vocé ja fez, tA no movimento que vocé fez na
Educacéo Fisica... TO tentando criar relagBes para que construa uma rede neural na
sua cabeca mesmo. (Professor D)

O professor E, finalmente, também defende a contextualizagdo como forma de “criar
conexdes”, “formando redes”. Além disso, menciona que o conhecimento s6 serd efetivamente

obtido e aplicado pelos estudantes se for estabelecida uma ponte com o mundo extraescolar:
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Parte do envelopamento escolar é esse processo do conhecimento estanque, do
conhecimento que existe s6 ali na escola. Ai vocé sai da aula e de repente as
concepgdes prévias voltam, de repente a Terra em que ele vive volta a ser uma Terra
plana. E a briga constante do professor que se preocupa com isso é trazer o
conhecimento para a vida do aluno, que ele estabeleca 0 maximo de conexdes
possiveis. (Professor E)

Dos cinco participantes, quatro (professores A, B, D e E) mencionaram a motivagao
como uma da razdes para contextualizar as aulas, o que estd de acordo com os apontamentos
de Wiggins e McTighe (2019, p. 16), Pietrocola (2001, p. 18), Ricardo (2010, p. 29) e
Taasoobshirazi e Carr (2008, p. 155). A contextualizacdo como forma de melhorar o
entendimento por meio da associagdo a outros conhecimentos € mencionada pelos professores
C, D e E. Desses, o professor C parece dar mais atengdo aos saberes prévios dos estudantes,
obtidos em suas vivéncias. Ja os professores D e E afirmam trabalhar também com contextos
que fogem do cotidiano dos educandos, conforme recomenda Young (2007, p. 1297). Embora
o professor A tenha afirmado enxergar o contexto apenas como ferramenta para ensinar
conceitos fisicos, ele foi o tinico a mencionar um exemplo no qual promover o aprendizado da
Fisica ndo era seu tnico objetivo.

Assim, entendemos que, ao menos no grupo de professores participantes, a concepgao
de contextualizagdo como ferramenta de motivagdo ¢ predominante, seguida da ideia de
contextualizacdo como forma de melhorar o entendimento do contetido disciplinar. O contexto
como parte do curriculo, ou seja, como conhecimento a ser ensinado, parece nao ser uma
concepgao frequente entre os professores, pois, em nosso estudo, apareceu somente uma vez, €
de forma indireta. Entdo, restam-nos algumas perguntas: Se a aprendizagem dos modelos fisicos
pudesse ocorrer de maneira eficaz, sem que houvesse contextualizagdo, os professores ainda a
realizariam? O conhecimento dos contextos ndo tem, na visao dos docentes, um valor proprio,

capaz de eleva-lo ao nivel de um dos objetivos da aprendizagem?

3.1.2 Estratégias utilizadas

Nesta se¢do, analisaremos como os docentes declaram praticar a contextualizagcdo nos
momentos de ensino. Procuraremos verificar em quais momentos das aulas ela ocorre, que tipos
de contexto sdo utilizados e quais sdo as ferramentas empregadas. Posteriormente, buscaremos
estabelecer comparagdes entre as praticas dos participantes.

O professor A menciona que suas aulas sempre se iniciam com um elemento da

realidade, para somente depois partirem para a modelizagdo: “Uma situagdo problema, um gif,
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uma imagem pra gente pescar perguntas, ¢ ai comeg¢a uma conversa”. Isso indica que a
problematizagdo ¢ pratica frequente, conforme recomendado por Delizoicov (1982, apud
MUENCHEN e DELIZOICOV, 2014, p. 620) e Ricardo (2010, p. 43). O docente também
afirma que trabalha todos os conceitos de forma contextualizada, e que essa pratica ¢ facilitada

pela natureza dos temas que ensina:

A parte de Astronomia é em si sobre objetos astrondomicos. Eu acho que as
contextualizagdes ficam mais dificeis quando vocé fala de conceitos que sdo
abstratos... Calor... Vocé precisa de contexto. Porque eu também néo trabalho eles de
forma tdo sofisticada, ndo vou falar de campo pra eles. Entdo o que eu falo, que ¢
temperatura, calor, alavancas... acho que todos eles t€ém contexto. (Professor A)

Ressaltamos, aqui, que a pouca sofisticagdo mencionada pelo professor A relaciona-se
ao fato de ele lecionar somente no Ensino Fundamental e que, nessa etapa, a BNCC prevé um
tratamento pouco modelizado dos fendmenos naturais. Como veremos adiante, essa abordagem
com pouca modelizagdo e matematizagdo também se verifica nos instrumentos de avaliagao
fornecidos pelo participante.

Ja o professor B afirma exercitar a contextualizacdo por meio de descricGes verbais e de

objetos de facil acesso na sala de aula:

[...] no oitavo ano ainda, eu vou falar de corrente. Ai eu pecgo pra eles olharem, no
carregador do celular deles, a marcagdo da amperagem, e explico o significado
daquele ‘A’, o que aquele ‘A’ representa. Entdo, a contextualizagio em aula, modéstia
a parte, eu faco bastante... no oitavo ano.

No segundo ano do Ensino Médio eu fagco uma contextualizagdo menor, mas ela
existe. Por exemplo, em ‘impulso’, eu falei do airbag, porque antes, nos anos 50, 0s
carros nao amassavam, mas matavam as pessoas quando batiam. Quando falei de
conservacdo da quantidade de movimento, confesso que a contextualizagdo veio
muito por conta dos exercicios, mas, quando falei do conceito de vocé ir pra frente e
jogar algo pra tras, falei do filme do Wall-E e de outros filmes que tratam do assunto.
(Professor B)

Além disso, tratando de contextualizacdo, o docente entrevistado afirma que a
experimentacdo também é uma de suas estratégias: “No oitavo ano, falo muito de formas de
eletrizacdo. Eles adoram aprender como dar choque no colega. E eu levo um eletr6foro para
eletrizar uma garrafa de Leyden e dar um choque na turma” (Professor B). Aqui, vale ressaltar
que a realizacdo de experimentos € uma boa pratica e que, por conta da natureza experimental
da Fisica, é indissociavel de seu ensino. Entretanto, ndo sdo todos 0s experimentos, ou todas as
formas de conduzi-los, que estabelecem conexdes com o mundo extraescolar e, portanto,

promovem a contextualizagao.
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Ainda segundo o professor B, 0 contexto aparece nas aulas sempre apos a exposi¢do dos
conceitos fisicos: “Explico primeiro e depois exemplifico. E sempre como exemplificacio,
nunca como apresentagdo de conteudo” (Professor B). Essa pratica corresponde a “curva A” da
Figura 1 (RICARDO, 2010, p. 43), percorrida de cima para baixo, ou seja, iniciando-se na
modelizag¢do e partindo para a realidade. Isso ndo ¢ recomendado pelo autor, por ndo trazer,
inicialmente, a motivacdo necessaria para que os estudantes se engajem na etapa em que
aparecerdo os conceitos fisicos. Assim, os momentos iniciais da aula correm o risco de parecer
vazios de significado.

E interessante destacar também que o professor B declara diminuir o uso da
contextualizacdo quando atua no Ensino Médio. Em sua fala, o docente d4 indicios de que isso

esta relacionado a falta de tempo e a maior proximidade dos exames vestibulares:

Em Educacédo, falam muito de varios projetos, mas ndo pensam na aplicacdo do
conteldo programatico que tem que ser dado ao longo do tempo. [...] Eu tenho uma
régua, eu posso puxar mais pro vestibular ou pensar um pouco mais em ele (o aluno)
se sentir mais envolvido em chegar na realidade. Nao da pra vocé conseguir tudo. [...]
S6 ndo existe meta de vestibular pra escola rica. No ensino publico é onde mais precisa
de ensino pra vestibular. O cara tem contextualizacdo, a questdo cidadd, mas nao
forcar ele a passar no vestibular parece muito mais preparar ele pro subemprego.
(Professor B)

Assim como os professores A e B, o professor C também faz uso de exemplos verbais

e recursos audiovisuais:

Eu comeco a Fisica, com eles, mostrando uma imagem de uma ilha que tem aqui que
se chama Ilha das Couves. E uma imagem linda, em que o céu ta azul, tem dois
barqueiros, tem 0 mar e € sé a Natureza, ndo tem nenhuma constru¢do humana. Eu
falo: “Aqui estdo todos os conceitos da Fisica. Todos!’. E, naquela imagem, eu mostro
até o Eletromagnetismo. (Professor C)

Entretanto, diferentemente dos professores A e B, o professor C indica, em varios
trechos de sua fala, que prefere contextos relacionados ao cotidiano dos estudantes, como
instalacdes elétricas residenciais e, por estar em uma cidade litoranea, o mar, o céu, barcos,
raios, etc.

O professor C ainda afirma trabalhar sempre de forma contextualizada, e que a realidade
extraescolar esta presente em todos os momentos de cada uma de suas aulas, mas menciona que
enfrentou dificuldades quando, ao atuar escolas particulares, precisou cobrir uma programacao

mais extensa, aprofundando-se em assuntos que, em seu julgamento, ndo deveriam fazer parte
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do curriculo. Ele ressalta a importancia de se ter flexibilidade na escolha dos temas a serem

ensinados:

Entdo, eu fago escolha mesmo, falo: ‘Isso eu ndo vou dar. Isso eu ndo vou mostrar pra
eles’. E tem que ser assim. Eu dou boa parte do que pode cair no ENEM ¢ o que pode
ser importante pra eles, entende? E importante ele ter Iaminas de faces paralelas ou
saber por que ele pode tomar um choque e morrer? (Professor C)

Ele ainda destaca que, agora, na rede publica, 0 menor compromisso com o vestibular

permite que ele desenvolva suas atividades de acordo com seus ideais:

A menina la fez um teatro. Ela contou tudo sobre raio. E ela fez uma cena em que ela
tomava um raio e ndo morria, e explicou por que que ndo morre. E por que ndo da
uma nota pra isso? SO porque ela ndo escreveu? ‘Ah... mas depois ela ndo vai
conseguir reproduzir numa prova de vestibular’. Eu sei, mas o problema néo € nosso.
O problema é o vestibular, a maneira que ele é. (Professor C)

Algumas falas do professor C, bem como seus instrumentos de avaliagcdo, que
analisaremos adiante, indicam que, em grande parte das vezes, ele trabalha a descricdo dos
fendmenos naturais sem modelizar de maneira profunda, ou seja, recorrendo menos as leis da
Fisica de maneira sistematica e matematizada. A Figura 2 a seguir adiciona ao esquema
elaborado por Ricardo (2010, p. 43) uma terceira curva, C, que se descola pouco do campo da
realidade, nao se aproximando muito do campo da modelizagdo, o que corresponderia a essa

pratica do professor C.

Figura 2 — Adaptacdo do esquema elaborado por Ricardo (2010, p. 43), com adi¢do de uma curva correspondente
a prética do professor C.
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Fonte: Sampaio (2022).

Mesmo ndo sendo o foco de nosso trabalho, ¢ importante ressaltar que se utilizar pouco

dos modelos fisicos pode fazer com que o conhecimento adquirido seja aplicavel somente aos
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contextos utilizados pelo professor, enquanto o entendimento das leis da Natureza permitiria ao
individuo a interpretagdo de diversos fendmenos com os quais ele viesse a ter contato ao longo
de sua vida, mas que ndo foram vistos na escola. Conforme mencionamos anteriormente, algo
parecido ocorre nas aulas e instrumentos de avaliacdo do professor A. No entanto, o professor
C atua no Ensino Médio, no qual a BNCC recomenda uma maior aten¢ao aos conceitos fisicos.

Assim como faz o professor A, o professor D também procura iniciar suas aulas com
um slide apresentando o contexto. Ele menciona que isso ocorre principalmente na primeira
aula de determinado assunto, para que os alunos estejam motivados a passar pelas etapas

seguintes, que contardo com mais matematizacgao:

Quando o assunto é inédito, por exemplo, quando eu t6 comecando o bloco de
Termodindmica, que vai desde escalas termométricas até Segunda Lei das
Termodindmica pra gases, 0s meus primeiros slides sdo ‘Por que é importante estudar
Termodinamica?’, ‘Onde esta a Termodindmica nonosso dia a dia?’. Entdo dou varios
exemplos de maquinas, de tecnologia, do porqué a agua fica mais quente no topo da
panela. Se vou falar de Eletromagnetismo, como funciona o fogdo de indugéo, por que
vocé pode botar a mao ali naquela chapa que ndo vai queimar... Entdo ja apresento
por que aquela matéria é tdo importante, pra abrir o tema. E, nessa abertura, coloco
fotos, gifs, videos... Entdo falo: ‘Eu sei que as proximas aulas serdo chatas, em termos
de apresentacdo de equacBes, com rigor matematico, mas saiba que esse contetdo é
importante pra isso. Saiba que, no final, vocé vai entender por que é importante
estudar campo elétrico entre duas placas paralelas. (Professor D)

Sobre os contextos utilizados, o professor D parece optar por assuntos que estejam em

evidéncia no momento, além de temas relacionados a tecnologia e as vivéncias dos estudantes:

[...] emtodo slide que eu fago, ou a lousa, eu tento colocar cada equagdo em uma coisa
mais acessivel ao aluno. Entéo, por exemplo, em época de olimpiada, quando eu t6
falando de Mecénica, eu sempre monto uma questdozinha sobre langamento obliquo,
mas em um salto em altura, em um chute de futebol... Eu ndo consigo colocar
equacdes ‘secas’ em um slide. S a equacdo, e como usar essa equacao, quais sao 0s
parametros, quais sdo os fatores que alteram o resultado... Nao! Pra que serve essa
equacdo para o seu dia a dia, né? [...] Eu, como aluno, ndo entendia por que o campo
elétrico entre duas placas paralelas é tdo importante assim. Tudo bem... VVocé aceita
que voceé calcula o trabalho da forga elétrica usando aquela equagdo, mas por qué?
Onde t4 isso? E, na verdade, essa aceleracdo de elétrons é importante pras TVs de
tubo, e vocé também vé isso em maquinas de Ultima geracdo na Medicina... Entdo eu
tento trazer a Fisica pra vérias &reas, para que eu possa despertar interesse em toda a
sala, ndo apenas em quem ja tem um gosto pelas exatas. Entdo, por exemplo, eu sei
que alguns alunos meus fazem aula de danca. Eu sei que, pra vocé fazer um giro, é
mais facil fazer o giro com o brago fechado... Eu explico o porqué. E é legal quando
eles soltam aquela interjei¢do: “Aaaahhhh”. (Professor D)

O professor E, por sua vez, também cita exemplos da realidade durante suas aulas, mas

toma cuidado para que esses exemplos néo se restrinjam ao cotidiano:
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Eu ndo gosto muito da ideia de que toda a Fisica tem que ser dada pela Fisica do
cotidiano, de que toda a Fisica tem que ser dada por aquilo que a gente ta acostumado
a ver. Eu acho que parte da Fisica é se debrugar em assuntos mais complexos, com 0s
quais vocé ndo tem uma intimidade empirica, de ter vivenciado. Entdo vamos ter que
falar de elétron... e muitas vezes as coisas ndo se comportam de maneira bonitinha e
vocé ndo pode simplesmente falar que o elétron é uma bola e acabou. Vocé consegue
fazer adaptacOes até certo ponto. (Professor E)

Além disso, costuma fazer uso de experimentos mentais:

Quando um cavaleiro joga uma maca pra cima enquanto o cavalo continua a cavalgar,
uma pessoa, vendo essa cena do solo, tem uma percepcéo das propriedades fisicas da
maca que € diferente da percepcdo do cavaleiro. Essas coisas as vezes ndo chegam tdo
diretamente pro aluno. Outra coisa que é dificil é: quando vocé joga uma bola para
cima e pergunta pros alunos pra onde aponta o vetor forca, eles falam que € pra cima.
As vezes as percepcdes do aluno véo contra o que de fato acontece. (Professor E)

Ap0s narrar essas situagdes hipotéticas, o docente faz perguntas aos estudantes e, a partir
delas, desenvolve os conceitos programados. Ele também solicita a modelagem de situacoes
reais, como desenhos da instalagéo elétrica das lampadas da sala de aula. Todos esses contextos
surgem em momentos diversos, havendo tanto exemplos ap6s o desenvolvimento dos conceitos
fisicos como perguntas motivadoras no inicio das aulas.

O professor E ainda afirma que ha situaces em que ndo consegue utilizar alguma
estratégia de contextualizacdo, mas que 0s momentos que aponta como “descontextualizados”
também sdo Uteis: "Acho que tem muito a se ganhar com o poder de abstracdo do aluno, de
imaginar coisas que ndo estdo ao alcance dos sentidos”. Entretanto, ele mesmo aponta que esses
momentos de maior abstracdo podem ser enriquecidos por discussdes filosoficas, envolvendo,
por exemplo, histéria e natureza da Ciéncia. E interessante notar que, embora o professor
associe ideias abstratas a descontextualizacdo, as questdes relativas a evolucdo dos conceitos
da Fisica, das quais ele se utiliza, sdo também uma maneira de contextualizar, conforme consta
no levantamento realizado por Kato e Kawasaki (2011), que mencionam, como concepcdes de
contextualizagdo, “Buscar relacdes com a ciéncia, enquanto produto e processo” e “Buscar
relagdes com a histdria da ciéncia”. Nas categorias de contextualizacdo de itens de avaliacdo,
apresentadas na secdo 1.6 e utilizadas em nosso trabalho, essas formas de contexto
correspondem as classificacdes “Natureza da Ciéncia” e “Historia da Ciéncia”.

Observamos que todos os participantes utilizam a exemplificagdo verbal como
estratégia frequente, mas que a natureza dos exemplos dados nao ¢ sempre a mesma. De acordo
com os dados obtidos nas entrevistas, os professores A, B, D e E fazem uso de contextos

variados, que passam pelo cotidiano, mas também por outros temas, como arte, meio ambiente
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e aplicacdes tecnologicas. Ja o professor C, conforme mencionamos, parece ter preferéncia pelo
cotidiano dos estudantes. Essa escolha ¢ condizente com a razdo pela qual o professor C pratica
a contextualizagdo: invocar objetos ou fendmenos familiares aos estudantes, para que eles
possam estabelecer comparacdes entre o que ja conhecem e o que deve ser compreendido. No
entanto, ha de se tomar cuidado com o protagonismo excessivo do cotidiano, que pode limitar
a visdo dos educandos, impedindo que eles transponham as barreiras dos lugares nos quais
residem, do tempo em que vivem e de suas classes sociais, conforme aponta Young (2007, p.
1297).

O uso de recursos audiovisuais foi mencionado explicitamente pelos professores A, B,
C e D. Entretanto, ndo ha informagdes na entrevista que confirmem que o professor B também
nao faga algum uso desses recursos.

Os dados obtidos evidenciam que a problematizacao, tal qual descrita por Delizoicov
(1982, apud MUENCHEN e DELIZOICOYV, 2014, p. 620) e Ricardo (2010, p. 43), ¢ praticada
pelos professores A e D, ao desenvolverem qualquer assunto da Fisica. O professor B, por sua
vez, concentra-se nos contextos sempre apos o trabalho com o modelo fisico. J& os professores
C ¢ E parecem escolher abordagens variadas, que podem passar ou nao pela problematizacao.

Dessa forma, concluimos que, mesmo que todos os participantes valorizem a
contextualiza¢cdo de alguma forma, nao ha uniformidade nas estratégias para realiza-la. Parece-
nos que, para ao menos trés dos docentes entrevistados, a intui¢ao € o que impera na escolha

dos momentos das aulas nos quais os contextos devem ser inseridos.

3.2 Contextualizacdo na avaliacao

No trecho que se segue, analisamos os instrumentos de avaliacdo fornecidos pelos
docentes participantes, para identificarmos a ocorréncia de elementos do mundo extraescolar
nesses instrumentos, quais seriam esses elementos e qual a relevancia de cada um deles na
situacdo proposta. Para cada item da prova (ou atividade de pesquisa, no caso especifico do
professor C), explicitamos o tipo de contextualizacdo empregado e a funcdo do contexto na
resolucdo do problema, segundo as categorias desenvolvidas para nosso trabalho, descritas na
secdo 1.6. Buscamos também relacionar os dados obtidos nos documentos as informagoes
fornecidas nas entrevistas, na tentativa de compreender algumas das razdes por tras das escolhas
realizadas pelos professores ao desenvolverem seus instrumentos avaliativos.

Para a andlise dos instrumentos de avaliacdo, o professor A forneceu quatro provas

(instrumentos 1 a 4, Apéndice C): duas do sétimo ano do Ensino Fundamental, que versavam
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sobre a formagao e a estrutura do planeta Terra e de sua atmosfera, e outras duas, do oitavo ano
do Ensino Fundamental, que versavam sobre os movimentos da Terra, as fases da Lua, o
Sistema Solar e objetos astronomicos diversos. Juntas, as quatro provas continham um total de
14 questdes, todas autorais e contextualizadas, conforme mostrado na Tabela 1 a seguir. O
participante informou que o ineditismo e a contextualizagdo sao exigidos pela escola, para todos
os itens dos instrumentos de avaliagao.

De acordo com as categorias que desenvolvemos, a maior parte dos contextos utilizados
nas provas do sétimo ano pode ser classificada como “meio ambiente”, ‘“‘cultura”
(principalmente pela utilizagdo de charges e tirinhas) e “disciplinas escolares” (pelas relagdes
estabelecidas com a Geografia). J4 nas provas do oitavo ano, aparecem principalmente as
categorias “cotidiano do aluno”, “natureza distante” (pela mengao e/ou caracterizagao de outros
planetas, estrelas, buracos negros etc.) e “cultura” (pela utilizagdo de tirinhas e letras de
musica). Em nove dos 14 itens analisados, o contexto desempenha o papel de “conhecimento
avaliado”, ou seja, era necessario conhecimento prévio do contexto para responder as perguntas.
Esse fato parece ter relagdo com a natureza do contetudo trabalhado, visto que em apenas dois
itens ¢ necessaria a utilizagdo de modelos fisicos. Os outros 12 solicitam principalmente uma
descricao do fendmeno que ndo passa necessariamente pelas leis da Fisica. Inclusive, em trés
dos quatro instrumentos fornecidos, ndo era necessaria a realizagio de calculos matematicos. E
importante ressaltar, no entanto, que essa forma de abordagem, menos modelizada, estd de

acordo com o que ¢ recomendado pela BNCC para esses contetidos.

Tabela 1 — Instrumentos de avaliagdo fornecidos pelo professor A e seus respectivos itens

. . . . . . Utiliza
Numero do Etapa | Ano/Série Tipo de Questéo Conteudo Tipo (je Tipo (_ie ) Funcéo do modelos
Instrumento Instrumento abordado guestdo | contextualizacio contexto fisicos?
1 EF 7 prova 1 Atmosfera dissertativa | IO ambiente / conhec_lmento sim
Terrestre cultura avaliado
1 EE 7 prova 2 Atmosfera dissertativa meio ambiente / conhec_lmento Nio
Terrestre cultura avaliado
Estrutura da natureza distante conhecimento
2 EF 7 prova 1 dissertativa / disciplinas . Né&o
Terra avaliado
escolares / cultura
Estrutura e disciplinas conhecimento
2 EF 7 prova 2 Formacdo da teste p . Né&o
escolares avaliado
Terra
Estrutura e disciplinas conhecimento
2 EF 7 prova 3 Formacdo da teste P . Né&o
escolares avaliado
Terra
Estrutura e disciplinas conhecimento
2 EF 7 prova 4 Formacdo da teste P . Né&o
escolares / cultura avaliado
Terra
Estrutura e disciplinas conhecimento
2 EF 7 prova 5 Formacdo da teste P . Né&o
escolares avaliado
Terra
3 EF 8 prova 1 Fases da Lua | dissertativa cotidiano do . obje_to d% Sim
aluno / cultura investigacdo
3 EF 8 prova 2 Movimentos dissertativa cotidiano do . objgto d? Né&o
da Terra aluno investigacdo /
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conhecimento
avaliado
4 EF 8 prova 1 Objgto_s dissertativa natureza distante . obje_to d% Né&o
Astrondmicos / cultura investigacdo
Objetos . conhecimento x
4 EF 8 prova 2 Astrondmicos teste natureza distante avaliado Néo
Objetos cotidiano do objeto de x
4 EF 8 prova 3 Astrondmicos teste aluno investigacdo Nao
. natureza distante objeto de x
4 EF 8 prova 4 Sistema Solar teste / cultura investigacio Néo
- - objeto de x
4 EF 8 prova 5 Sistema Solar teste natureza distante investigacio Né&o

Embora o professor tenha mencionado, na entrevista, a importancia da Historia e da

Filosofia da Ciéncia, afirmando discuti-las em suas aulas, elas ndo aparecem nos instrumentos

de avaliagao fornecidos. Em uma de suas falas, o participante também nos da evidéncias de que

nem todos os conhecimentos que considera importantes sao avaliados:

Outro tipo de contextualiza¢do que eu tenho tentado fazer é a perspectiva critica. Eu
tava falando de evolugdo estelar ano passado, e a producdo de energia no nucleo da
estrela acontece por um processo nuclear, e eu falei de produgio de energia em usinas
nucleares. O Brasil tem uma usina, entdo tem um gancho pra um assunto que nem era
previsto, mas a gente acabou discutindo a questio energética no Brasil, por exemplo...
Tem uma crise hidrica acontecendo... O que € bandeira vermelha? A gente tem que
ligar uma termoelétrica... Isso ndo é contetido que cai em prova. (Professor A)

Ja o professor B forneceu trés provas (instrumentos 5 a 7, Apéndice C): uma do primeiro

ano do Ensino Médio, que procurava avaliar conhecimentos de Eletrostatica, uma do segundo

ano do Ensino Médio, que tratava de Dinamica Impulsiva e centro de massa de corpos, € uma

de quando atuava no terceiro ano do Ensino Médio, que versava sobre energia, Calorimetria,

langamentos e Eletrostatica. Juntas, as trés provas continham um total de 14 questdes, conforme

mostrado na Tabela 2. Dos itens analisados, trés eram contextualizados: dois na prova do

segundo ano, ambos encaixando-se na categoria “cotidiano do aluno”, e um na prova do terceiro

ano, encaixando-se simultaneamente nas categorias “cotidiano do aluno” e “tecnologia”. Nos

trés itens, o contexto desempenhava a fungao de “objeto de investigacdo”, ou seja, era relevante

para a resolugdo do problema, mas nao era necessario conhecimento prévio sobre ele.

Tabela 2 — Instrumentos de avalia¢do fornecidos pelo professor B e seus respectivos itens

NUmero do - Tipo de x Contetdo Tipo de Tipo de Funcao do Utiliza
Etapa | Ano/Série Questéo ~ R modelos
Instrumento Instrumento abordado guestdo | contextualizacdo | contexto fisicos?
5 EM 1 prova 1 Eletrostatica | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
5 EM 1 prova 2 Eletrostatica | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
5 EM 1 prova 3 Eletrostatica | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
5 EM 1 prova 4 Eletrostatica | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
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5 EM 1 prova 5 Eletrostatica | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
6 EM 2 prova 1 Dmam!ca dissertativa auséncia de auséncia de sim
Impulsiva contexto contexto
Dinamica . . cotidiano do objeto de -
6 EM 2 prova 2 Impulsiva dissertativa aluno investigacio Sim
Centro de . . auséncia de auséncia de .
6 EM 2 prova 3 Massa dissertativa contexto contexto Sim
Dinamica . . cotidiano do objeto de .
6 EM 2 prova 4 Impulsiva dissertativa aluno investigacio Sim
. . . auséncia de auséncia de .
7 EM 3 prova 1 Energia dissertativa contexto contexto Sim
. . . auséncia de auséncia de .
7 EM 3 prova 2 Energia dissertativa contexto contexto Sim
. tecnologia / -
Energia / . . g objeto de -
7 EM 3 prova 3 Calorimetria dissertativa cotidiano do investigacio Sim
aluno
Lancamentos - N
7 EM 3 prova 4 / dissertativa atézenrgl;ge al::s(;enntgl)iéie Sim
Eletrostatica
7 EM 3 prova 5 Ene_rgla /. dissertativa auséncia de auséncia de sim
Calorimetria contexto contexto

Em sua entrevista, o professor B apontou que a baixa contextualizacdo em seus
instrumentos de avaliacdo se deve ao fato de ele ndo conseguir pensar em contextos que julgue

realmente interessantes:

Por exemplo, ‘Um menino corre e pula em cima de um skate. Qual velocidade os dois
terdo juntos?’. E um contexto? E! Mas o aluno nio vai falar ‘Nossa... que legal!’, ele
vai falar ‘T4 bom... troca o skate por A, troca a crianga por B, e € isso’. O perfeito €
inimigo do feito, né? Eu tento fazer algo que faca ele ver uma coisa que ele ndo via
antes. Mas nisso eu coloco o sarrafo & em cima e, como néo vou chegar I3, ja coloco
A e B mesmo. (Professor B)

Essa escolha estd de acordo com a ideia que o professor B tem a respeito da
contextualizacdo: uma ferramenta para gerar engajamento. Assim, parece-nos que, caso ele
conhecesse as outras fungdes dessa pratica, perceberia que os contextos ndo precisam ser todos
surpreendentes e, assim, seria possivel que ele aumentasse o numero de itens contextualizados
em suas provas.

O professor C forneceu cinco instrumentos para analise (instrumentos 8 a 12, Apéndice
C): um do primeiro ano do Ensino Médio, que tratava das interagdes fundamentais da natureza,
um do segundo ano do Ensino Médio, que tratava de trocas de calor, e trés do terceiro ano do
Ensino Médio, que versavam sobre Eletrodindmica e Magnetismo. Em todos, a proposta era
que os estudantes realizassem as atividades em casa. Mesmo assim, dois dos instrumentos
foram classificados como provas, ja que eram constituidos de questdes sobre contetidos vistos
em aula. Os outros trés foram classificados como atividades de pesquisa, pois envolviam a
busca de informac¢des em fontes externas. Juntos, os cinco instrumentos continham um total de
seis questdes, conforme mostrado na Tabela 3. Dos itens analisados, cinco eram

contextualizados e, em trés deles, era necessario algum conhecimento do contexto para
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responder as questdes. No entanto, como as atividades foram planejadas para serem feitas em
casa, era possivel, ou até desejavel, que os estudantes pesquisassem sobre o tema. De maneira
coerente com as praticas adotadas pelo professor C em suas aulas, a categoria “cotidiano do

aluno” foi a mais frequente.

Tabela 3 — Instrumentos de avalia¢do fornecidos pelo professor C e seus respectivos itens

. . . - - . Utiliza
NUmero do - Tipo de . Conteudo Tipo de Tipo de Funcéo do
Instrumento Etapa | Ano/Série Instrumento Questdo abordado questdo | contextualizagdo contexto :;gicézgq,s

cotidiano do
8 EM 3 prova 1 Eletrodinamica | dissertativa _all_Jnc_) / conhec_lmento Né&o
disciplinas avaliado
escolares
cotidiano do .
8 EM 3 prova 2 Eletrodinamica | dissertativa aluno / . ObJeFO de~ Sim
. investigacao
tecnologia
9 EM 3 prova 1 Eletrodinamica | dissertativa COt':I'j:g do dispensavel Sim
atividade de . . . natureza distante conhecimento -
10 EM 3 ) 1 Magnetismo | dissertativa / disciplinas . Sim
pesquisa avaliado
escolares
11 EM 2 athldad_e de 1 Trocas de Calor | dissertativa natureza dlstapte conhec_l mento Sim
pesquisa / contexto social avaliado
12 EM 1 athldad_e de 1 Intera(;oes_ dissertativa auséncia de auséncia de sim
pesquisa Fundamentais contexto contexto
Conforme mencionamos anteriormente, a maior parte dos itens elaborados pelo

professor C faz referéncia a algum conceito fisico, mas, normalmente, esse conceito aparece de
forma coadjuvante em relagdo a outros aspectos do fendémeno. Como possivel consequéncia, a
Fisica ocorre de maneira pouco quantitativa em seus instrumentos de avaliagdo. Assim, em
apenas um dos seis instrumentos era necessario o uso das leis da Fisica em sua forma
matematizada e, nesse unico instrumento, o contexto utilizado foi classificado como
“dispensavel”, estando em uma se¢do do texto que poderia ser retirada sem prejuizo para a
resolucdo do problema. Dessa forma, caberia uma maior investigagdo a respeito da habilidade
do professor C em contextualizar itens quantitativos, a fim de verificar se hd, nesse aspecto,
uma necessidade formativa.

O professor D, por sua vez, forneceu cinco provas para andlise (instrumentos 13 a 17,
Apéndice C), todas do primeiro ano do Ensino Médio. O instrumento 13 tratava dos temas de
refracdo, composicdo de movimentos e langamentos, o instrumento 14 tratava de movimento
uniformemente variado e os instrumentos 15 a 17 versavam sobre refracdo e reflexdo total,
conforme mostrado na Tabela 4. Os cinco instrumentos continham, ao todo, 22 itens. Desses,
15 eram contextualizados e, em 12, o contexto exercia a fungdo de “objeto de investigacdo”,
sendo necessaria a interpretacdo das situacdes descritas, mas ndo conhecimentos prévios além

dos modelos fisicos. Nos trés itens restantes, o contexto foi classificado como “dispensavel”, ja
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que se encontrava em um trecho do texto que poderia ser retirado sem prejuizo a solugdo do

problema proposto.

Tabela 4 — Instrumentos de avaliacao fornecidos pelo professor D e seus respectivos itens

Ndmero do Etapa | Ano/Série Tipo de Questdo Conteudo Tipo de Tipo de Funcéo do r:g:::ggs
Instrumento p Instrumento abordado questdo | contextualizagdo contexto fisicos?
13 EM 1 prova 1 Refragdo dissertativa cultura dispensavel Sim
" . . objeto de -
13 EM 1 prova 2 Refragdo dissertativa cultura investigacio Sim
Composicdo de | . . objeto de -
13 EM 1 prova 3 Movimentos dissertativa cultura investigacio Sim
Composicéo de | . . objeto de .
13 EM 1 prova 4 Movimentos dissertativa cultura investigacio Sim
13 EM 1 prova 5 Lancamentos | dissertativa cultura . ObJeFO de~ Sim
investigagao
13 EM 1 prova 6 Lancamentos | dissertativa cultura . ObJeFO de~ Sim
investigacao
Movimento ;
. . . . objeto de .
14 EM 1 prova 1 Uniformemente | dissertativa | natureza distante | . o Sim
. investigacao
Variado
Movimento cotidiano /
14 EM 1 prova 2 Uniformemente | dissertativa . dispensavel Sim
. tecnologia
Variado
Movimento obieto de
14 EM 1 prova 3 Uniformemente | dissertativa cultura _ ojeto e Sim
- investigacdo
Variado
Movimento
14 EM 1 prova 4 Uniformemente | dissertativa cultura dispensavel Sim
Variado
15 EM 1 prova 1 Refragdo dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
15 EM 1 prova 2 Refragdo dissertativa | natureza distante | . ObleFO de~ Sim
investigacdo
15 EM 1 prova 3 Refragdo dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
15 EM 1 prova 4 Refragdo dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
16 EM 1 prova 1 Reflexdo Total verdadeiro tecnologia . ObleFO de~ Sim
ou falso investigacédo
16 EM 1 prova 2 Refragdo dissertativa cotidiano . ObleFO de~ Sim
investigacdo
16 EM 1 prova 3 Refragéo dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
16 EM 1 prova 4 Reflexdo Total | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
17 EM 1 prova 1 Reflexdo Total | dissertativa cotidiano . ObjeFO de~ Sim
investigacdo
17 EM 1 prova 2 Refracdo dissertativa con_hec!n_]ento . ObjeFO de~ Sim
cientifico investigacdo
17 EM 1 prova 3 Refragio dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto
17 EM 1 prova 4 Reflexdo Total | dissertativa auséncia de auséncia de Sim
contexto contexto

A maioria dos contextos utilizados encaixou-se na categoria “cultura”, o que ocorreu em

oito dos 15 itens contextualizados. Isso se deu principalmente pelas referéncias a filmes e jogos

eletronicos de interesse dos adolescentes, o que pode ser uma evidéncia de que, para o professor

D, o engajamento e a motivagdo por meio dos contextos podem ocorrer também nas avaliagdes.
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Em sua fala, o docente também nos deu sinais de que tenta promover o interesse dos estudantes

por meio dos itens de suas provas:

Eu acho que eu t6 a todo instante na minha vida... dirigindo, indo pra para academia...
pensando: “Isso daria uma boa questdo de Fisica”. Teve um (exemplo) classico em
que eu tava fazendo exercicio pra perna numa maquina onde o suporte com 0s pesos
era inclinado em 45° e fiz uma questdo pra uma instituicdo onde eu trabalhei, onde,
de fato, eu desenhei uma pessoa no aparelho. [...] Eu gosto que o aluno aprenda na
questdo, que ele diga ‘Olha, que legal! Essa equagdo vai servir pra determinar a
temperatura de um pneu de Formula 1.”. No ano passado, na Formula 1, teve muita
explosédo de pneu. E eu sei que meus alunos acompanham muito a Férmula 1. [...] E
eu fiz uma questdo de Fisica, e falava no texto que havia muita explosdo de pneu, e
isso possivelmente foi causado por uma altissima temperatura nas frenagens, que era
transferida ao gas interno do pneu, aumentando a pressdo. Entdo eu pesquiso, de fato,
dados reais: qual é a temperatura de um pneu de Férmula 1, qual é a presséo... Essa
questdo, em si, acho que me levou uma hora, duas horas de pesquisa e escrita. Mas ai,
depois que a questdo foi usada na prova, no mesmo dia, a galera veio me agradecer.
A galera adorou. (Professor D)

O professor E, finalmente, disponibilizou quatro instrumentos (instrumentos 18 a 21,

Apéndice C): trés do nono ano do Ensino Fundamental e um do primeiro ano do Ensino Médio.

Um deles, do nono ano, buscava avaliar conhecimentos introdutorios da Cinematica, € 0os outros

trés versavam sobre Leis de Newton e sobre movimento uniformemente variado. Juntas, as

quatro provas continham um total de 13 questdes, das quais oito eram contextualizadas,

conforme mostra a Tabela 5. Notamos que, dos cinco itens descontextualizados, trés fazem parte

do instrumento 20, que foi utilizado como prova de recuperagao.

A maior parte dos contextos se encaixa na categoria “cotidiano do aluno”, que aparece

em cinco das oito questdoes contextualizadas. O contexto exerce o papel de “objeto de

investigacao” nessas oito questdes, mas, em duas delas, ha também elementos do contexto que

deveriam ser conhecidos previamente, desempenhando a fung¢ao de “conhecimento avaliado™.

Tabela 5 — Instrumentos de avaliagdo fornecidos pelo professor E e seus respectivos itens

Numero do Ano/ Tipo de ~ | Conteudo Tipo de Tipo de Funcdo Utiliza
Etapa - Questéo ~ L do modelos
Instrumento Série | Instrumento abordado guestao contextualizacao -,
contexto | fisicos?
Movimento
Uniformeme objeto de
18 EF 9 prova 1 nte Variado / | dissertativa tecnologia investi- Sim
Leis de gacéo
Newton
Leis de natureza distante / | objeto de
18 EF 9 prova 2 dissertativa disciplinas investiga- Sim
Newton x
escolares céo
objeto de
dissertativa / investiga-
Leis de relaciona- - cdo/ .
18 EF 9 prova 3 Newton mento de cotidiano do aluno conheci- Sim
colunas mento
avaliado
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Conceito objeto de
19 EF 9 prova 1 Basicos de | dissertativa cotidiano investi- Sim
Cinematica gacédo
Conceito
Basicos de objeto de
19 EF 9 prova 2 Cinematica/ | dissertativa cotidiano investi- Sim
Velocidade gacéo
Média
. - auséncia
19 EF 9 prova 3 Ve’lzé:&cil:de dissertativa atézenrlgzge de Sim
contexto
. - auséncia
20 EF 9 prova 1 Leis de dissertativa auséncia de de Sim
Newton contexto
contexto
Leis de . . auséncia de ausencla .
20 EF 9 prova 2 Newton dissertativa contexto de Sim
contexto
Movimento ancia d auséncia
20 EF 9 prova 3 Uniformeme | dissertativa alézenqclfto € de Sim
nte Variado € contexto
objeto de
investi-
20 EF 9 prova 4 Leis de dissertativa cotidiano gagaq/ Sim
Newton conhecime
nto
avaliado
Movimento objeto de
21 EM 1 prova 1 Uniformeme | dissertativa cotidiano investi- Sim
nte Variado gacéo
Movimento A auséncia
21 EM 1 prova 2 Uniformeme | dissertativa auséncia de de Sim
. contexto
nte Variado contexto
objeto de
investi-
21 EM 1 prova 3 Leis de dissertativa cotidiano gagao_/ Sim
Newton conhecime
nto
avaliado

Nao foi possivel, a partir da andlise conjunta dos instrumentos de avaliacao, estabelecer
uma relacao entre a ocorréncia de contextualizacao e o tema da Fisica abordado. Como veremos
mais adiante, os professores B e E afirmam ter mais facilidade em contextualizar determinados
temas, mas, analisando-se isoladamente as provas desses docentes, ndo conseguimos verificar
esse fato, j4 que o professor B pratica pouco a contextualizagdo nas avaliacdes,
independentemente do assunto, € o professor E ndo forneceu instrumentos que abordassem os
temas nos quais afirma ter dificuldades. Da mesma forma, ndo foi possivel, a partir dos
instrumentos de avaliagdo, estabelecer conexdes claras entre a ocorréncia de contextualizacao
e a série na qual o professor atua, embora os professores B e E tenham apontado a proximidade
dos exames vestibulares, nos anos finais do Ensino Médio, como um dificultador.

Observamos, nos documentos que obtivemos, que a incidéncia de contextualizacdo pode
depender de questdes institucionais e, principalmente, dos motivos que cada docente tem para
contextualizar. No caso do professor A, ha uma exigéncia institucional envolvida. J& no caso
do professor B, a ideia de que o contexto serve somente & motivacdo parece fazer com que ele

seja desprezado na maior parte dos itens, j& que nem sempre ¢ possivel abordar situagdes
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surpreendentes. Para os professores C, D e E, que ndo estdo submetidos a regras que os
obriguem a contextualizar, mas que, a0 mesmo tempo, veem na contextualiza¢do finalidades
além do engajamento, temos alguns itens descontextualizados, mas a maioria estabelece alguma
conexdo com a realidade extraescolar. Assim, parece-nos que a pratica da contextualizacdo ¢
uma tendéncia quando as concepgdes a seu respeito sdo amplas e adequadas, mesmo ndo

havendo obrigatoriedade por parte das institui¢des de ensino.

3.3 Desafios enfrentados

Nesta secao, abordaremos as dificuldades relatadas pelos professores, no que se refere
a contextualizacdo do ensino e dos instrumentos de avaliagdo. A partir do levantamento dos
desafios enfrentados, sera possivel realizar alguns apontamentos, além dos ja feitos nas segdes
anteriores, que possam contribuir para a elaboracdo de processos de formacgdo continuada,
conforme consta em nossos objetivos especificos.

Ao ser indagado sobre os desafios que enfrenta, o professor A apontou que possui uma

facilidade maior em contextualizar no ensino do que nos instrumentos avaliativos:

Na aula, quando vocé apresenta o contetido, vocé ja leva suas contextualiza¢des, mas
os alunos falam coisas. E questdo, como ela é escrita, o conceito e o objeto da
contextualizacdo t€m que ter um nexo muito claro. E, como ¢ escrito, eu sinto mais
responsabilidade... Ndo que eu fale qualquer coisa na aula. (Professor A)

De fato, ao utilizarmos a linguagem escrita, ha um maior compromisso com a adequacéo
dos termos utilizados e com a compreensibilidade do texto, ja que nosso interlocutor
normalmente ndo pode, no ato da leitura, pedir esclarecimentos sobre o que ndo compreendeu.
Segundo Favero Andrade e Aquino (2002, p. 29):

A construcdo de um paragrafo bem estruturado exige que este apresente unidade,
coeréncia, concisao e clareza, visto tratar-se de uma interacdo a distancia, em que nao
h& possibilidade de participacdo direta e imediata do interlocutor, como ocorre no

texto oral.

Assim, entendemos que isso nao se configura necessariamente como um problema a ser
trabalhado por uma acéo formativa. Além disso, na analise dos instrumentos fornecidos pelo
professor A, ndo foram encontrados possiveis equivocos conceituais ou incoeréncias entre 0s

contextos e conteudos de Fisica. Dessa forma, observamos que, no caso deste participante, 0s
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principais tépicos a serem trabalhados ja foram apontados nas se¢es 3.1.1, que trata das
concepcOes de contextualizacdo, e 3.2, na qual analisamos os instrumentos de avaliacdo.
Discutimos, na se¢éo 3.1.1, a necessidade de construir uma concepg¢éo de contextualizacdo que
va além de mera ferramenta de motivacgdo e, na secéo 3.2, que a historia e a filosofia da Ciéncia,
ensinadas pelo docente, deveriam também fazer parte de suas avaliagdes, ja que ele parece vé-
las como conhecimentos importantes.

A respeito das formagdes continuadas, o professor A destacou:

Eu acho que formagdes continuadas sobre contextualizagdo sdo importantes, mas eu
acho que toda massificacdo de ideia tem perda conceitual. Se a gente ficar repetindo
que formacao sobre contextualizagdo ¢ importante, daqui a pouco isso vira s6 uma
expressdo vazia que ndo quer dizer nada, que nem ‘metodologia ativa’. Entdo, tem
que tomar cuidado s6 de que a contextualizagdo ndo pode ser equivocada, entdo o
nexo entre o conceito que vocé esta falando e o objeto do mundo real tem que ser
claro, sendo a pessoa comega a falar: ‘O campo é como se fosse o vento...”. Ai uma
hora ficou tdo genérico aquilo, que deixou de ser um caminho pro conceito. (Professor
A)

Essa fala chama nossa atencdo para uma questdo importante na formulacdo e na
realizacdo de um processo formativo sobre contextualizagéo: trata-la ndo como um dogma ou
como um mandamento a ser seguido sem reflexdo. Ao contrario, € necessario que as razdes
para realiza-la estejam claras, para que os professores entendam quando e de que forma podem
pratica-la, além de saberem avaliar sua utilizacdo em diversas situacoes.

Ja o professor B menciona desafios relativos aos conteudos que ensina. Ele afirma ter
dificuldades para contextualizar os temas de Cinematica, cargas elétricas, forcas, movimento
harmdnico simples e Teoria Cinética dos Gases. E importante mencionar que os dois Gltimos
temas apontados pelo docente sdo passiveis de contextualizacdo, mas ndo estao no curriculo de
grande parte das escolas, nem aparecem de maneira explicita na BNCC.

Entendemos que o repertdrio de contextos a serem utilizados nos diferentes assuntos da
Fisica pode ser ampliado por meio de pesquisas ou da troca de informacGes com outros
docentes. O professor B, em sua fala, destaca principalmente a interacdo com seus colegas:
“Quanto mais eu trocar com outros professores, melhor. Isso ¢ pra tudo, ndo sé pra
contextualizacao. [...] O momento em que eu menos me desenvolvi em Fisica foi quando eu era
o Unico professor de Fisica”. Realmente, o compartilhamento de experiéncias e conhecimentos
entre docentes encontra largo respaldo na literatura. Segundo Ndvoa, (1992, p. 26) “A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formacdo mutua, nos quais cada
professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando™.

Entretanto, na auséncia de momentos de formacdo na escola em que leciona, o professor B
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busca realizar essas trocas informalmente, nos horérios livres. Assim, uma formacgdo que
contemplasse as necessidades do professor B poderia conter momentos de discussdo sobre
contextos aplicaveis a conteidos especificos, além de um ponto ja observado, e que parece ser
fundamental em sua prética: a importancia da contextualizacdo para além do engajamento dos
estudantes.

O professor C, por sua vez, afirma ndo ter nenhuma dificuldade relativa a
contextualizagdo: “Eu nao tenho problema porque ela ¢ o mais proximo do natural do ser
humano. O mais natural é contextualizar para comparar”. Segundo ele, 0S Unicos momentos
desafiadores ocorreram quando lecionava em escolas particulares, pois a necessidade de cobrir
uma programacdo mais extensa e de aprofundar-se em temas que ele julga pouco necessarios
prejudicava a realizacdo dessa prética.

Sobre formag@es continuadas, o participante entende que elas sdo necessarias, mas para
outros docentes: “[...] a formacdo deles (os professores, em geral) € muito defasada. Os caras
ndo sabem teoria da Educacdo, de varias coisas... Tem muito ensino defasado, muitas
universidades, e sabe-se 14 o quao a sério o professor levou”.

Conforme ja mencionamos na secédo 3.1.2, o professor C afirmou que determina sozinho
o curriculo com o qual trabalha. Portanto, ele pode, hoje, evitar temas em que ndo enxergue
boas possibilidades de contextualizagdo, o que, segundo seu depoimento, ndo podia fazer nas
escolas particulares. Assim, caberia investigarmos, com base nos temas presentes na BNCC,
aqueles nos quais o professor possui ou ndo a habilidade de contextualizar. Os temas
possivelmente identificados poderiam ser discutidos em acdes de formacdo de que o docente
participasse e, alem desses temas, poderiam ser incluidas também questGes a respeito da
necessidade de modelizacdo, inclusive matematica, dos contextos abordados, como foi
observado nas secOes anteriores.

Ja o professor D afirmou que seu curso de graduacéo nao deu subsidios suficientes para

que ele trabalhasse com contextualizagdo historica:

“A gente teve uma matéria sobre Historia da Ciéncia, Histéria da Fisica
principalmente, mas ndo me deu repertério para aplica-la em toda a Fisica. A gente
teve muita Historia da Ciéncia olhando o trabalho do Galileu, um pouco da Teoria da
Relatividade com Einstein, e s6. Mas a Fisica ndo se resume a so6 isso.” (Professor D)

Ele mencionou que, hoje, busca superar essas defasagens pesquisando por conta prépria,
mas entendemos que atividades de formacdo em que os docentes, aléem de pesquisarem,

trocassem informagdes entre si, poderiam produzir resultados ainda melhores, conforme
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apontado pelo professor B. Além disso, seria importante abordar, numa formagdo na qual o
professor D estivesse presente, a possibilidade de avaliar conhecimentos dos contextos em si,
visto que em nenhum item de suas avaliagcdes o contexto foi classificado como “conhecimento
avaliado”.

O professor E, finalmente, mencionou questdes relativas a contetdos especificos, assim
como fez o professor B. Ele apontou que considera que a Mecénica, por exemplo, é mais
simples de contextualizar do que o Eletromagnetismo. Entretanto, fez uma observacgéo
interessante: muitas vezes, 0s alunos tendem a "aceitar” (0 que n&o corresponde
necessariamente a compreender) mais facilmente os conceitos do Eletromagnetismo justamente
por serem mais abstratos, ndo entrando em conflito com concepc¢des prévias a respeito do tema.
Esse apontamento condiz com as palavras de Gravina e Buchweitz, segundo as quais, para
substituir uma concepgéo alternativa® por uma concepcéo cientifica, como os professores
normalmente precisam fazer em aulas de Mecanica, existe o esfor¢o adicional de promover

situacOes que produzam uma insatisfacdo com as ideias preexistentes:

A insatisfacdo pode ocorrer quando um conceito existente no individuo € incapaz de
assimilar ou de dar sentido a nova informagdo, o que pode leva-lo a abandonar o
conceito existente e a substitui-lo por outro que consiga explicar e resolver o novo
fendmeno ou problema encontrado. [...] O novo conceito ou informagdo precisa ser
plausivel, ou seja, o estudante deve acreditar que ele é verdadeiro e que tenha a
capacidade de resolver os problemas que os existentes foram incapazes de resolver

quando foi criada a insatisfacdo. (GRAVINA E BUCHWEIZ, 1994, p. 111)

Essa ideia apresentada pelas autoras pode alinhar-se a préatica da problematizacdo caso
0 docente, conhecendo as concepcdes alternativas mais comuns, escolha como problema
motivador algo que nao pode ser explicado por elas. Tal pratica tende a promover o conflito
entre concepcgoes alternativas e cientificas e podera suscitar discussfes e questionamentos que
tornardo a aprendizagem mais significativa.

A respeito da contextualizacdo dos instrumentos de avaliacdo, o professor E citou,
novamente, a natureza dos contetdos: "Vocé pensar em alguma coisa que realmente faga
sentido no mundo natural ¢ dificil". No entanto, apontou que o principal desafio é administrar

0 tempo de aula, j& que aulas contextualizadas envolvem maior participacdo dos alunos e

4 Segundo Gravina e Buchweiz (1994, p. 110), concepg¢des alternativas, também chamadas
intuitivas ou espontineas, sdo as concepgdes apresentadas pelos estudantes que diferem das
concepgoes aceitas pela comunidade cientifica.
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discussfes mais longas. Estratégias relativas a essas questdes tambem poderiam ser trabalhadas
ao longo de formagdes, mas, conforme j& discutimos, o0 ensino contextualizado pode exigir
mudancas curriculares, especialmente em escolas que praticam uma programagdo muito
extensa e com profundidade que vai além do que é recomendado para a Escola Bésica. O
professor E também considera as formacdes continuadas importantes e destaca que, mesmo
tendo sucesso em varios aspectos, poderia aprender mais, especialmente em contato com outros
professores.

A partir das necessidades formativas identificadas nos cinco participantes de nossa
pesquisa, concluimos que um plano de formacdo que contasse com a participacdo desses
docentes deveria dedicar-se especialmente aos seguintes topicos:

e as fungbes da contextualizacdo, ja que a ideia de que ela serve apenas ao
engajamento pode limitar sua utilizacéo;

e aproblematizacdo como estratégia eficaz para promover a contextualizacéo;

e a necessidade de abordar, nos instrumentos de avaliacdo, alguns dos contextos
trabalhados nos momentos de ensino, ja que aplicagdes da Fisica, contexto
histdrico, impactos na sociedade e outras questdes também sdo conhecimentos
importantes, que devem ser avaliados;

e aideia de que a contextualizacdo, embora essencial, ndo dispensa a modelizacao
dos fendbmenos naturais;

e elementos para contextualizar conteddos especificos, levantados pelo grupo,
passando pela historia e evolucdo dos conhecimentos, aplicacfes tecnoldgicas,

impactos ambientais, ocorréncia no cotidiano e outras formas de contexto.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, pretendemos realizar apontamentos Uteis na elaboracdo de atividades de
formacdo continuada envolvendo a contextualizacdo no Ensino de Fisica e, em especial, nos
instrumentos avaliativos empregados nessa disciplina. Investigamos eventuais necessidades
formativas de um grupo de cinco professores de Fisica, atuantes no Ensino Médio e/ou nos anos
finais do Ensino Fundamental, em escolas pablicas e particulares do estado de S&o Paulo, por
meio de entrevistas semiestruturadas e analise documental. Verificamos como cada um dos
participantes contextualiza seus instrumentos avaliativos, no que diz respeito aos contextos

utilizados e a funcao desses contextos na solugdo de questdes. Nas entrevistas, verificamos as
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concepcoes de contextualizacdo dos docentes e aspectos que indicam de que forma, e em qual
medida, ela ocorre também nos momentos de ensino.

Para entendermos como se da a contextualizacdo nas avaliacfes, e por quais razdes cada
docente decide emprega-la de uma ou de outra forma, buscamos inicialmente identificar as
concepcOes dos participantes a respeito do tema. Todos os professores, licenciados pelo
Instituto de Fisica da Universidade de S&o Paulo (IFUSP), possuiam algum conhecimento do
assunto e mostraram indicios de que ja haviam discutido ou refletido previamente sobre a
pratica de contextualizar. Das ideias apresentadas, as mais frequentes foram a da
contextualizacdo como ferramenta para promover a motivacdo dos estudantes e a da
contextualizacdo como forma de estabelecer conexdes entre diferentes conhecimentos, prévios
ou ndo, fazendo com que as novas informacbes sejam mais bem integradas as estruturas
cognitivas dos educandos. Apenas um dos participantes indicou que considera o contexto um
conhecimento de valor proprio, que vai além da promoc¢édo da aprendizagem da Fisica. Essa
ideia de contexto como conhecimento a ser ensinado ¢ importante em nossa concep¢ao, pois
contribuiria na ampliagcdo das visdes de mundo dos educandos. Entretanto, ela ndo se mostrou
frequente entre os professores.

Além disso, procuramos tambem entender como 0s momentos de ensino séo
contextualizados, para que depois pudéssemos relaciona-los aos momentos de avaliacdo. Nas
entrevistas realizadas, os docentes afirmaram utilizar estratégias variadas, como exemplificacéo
verbal, uso de imagens, videos, noticias, entre outras. Os instantes em que 0s contextos
aparecem ao longo das aulas também variam: ha professores que preferem contextualizar
sempre apos a apresentacdo do modelo fisico; ha os que realizam a problematiza¢do, com o
contexto presente na apresentacdo de um problema, ao inicio de uma aula ou conjunto de aulas,
e ao final, em sua solucéo; e ha participantes que contextualizam em momentos diversos. Sobre
0s tipos de contexto utilizados, quatro dos professores fazem uso de assuntos variados, que
passam pelo cotidiano, mas também por outros temas, como arte, meio ambiente ¢ aplicacdes
tecnologicas, e apenas um deles parece ter notavel preferéncia por temas do dia a dia. Assim,
verificamos que todos os participantes valorizam, em maior ou menor grau, a pratica da
contextualizagdo, mas a intuicdo € o que parece determinar, para alguns deles, a escolha das
estratégias e dos momentos das aulas em que ela serd realizada.

Para a andlise dos instrumentos avaliativos fornecidos, além de verificarmos a presenga
ou a auséncia de contextualizagdo, desenvolvemos dois tipos de categorizagao de itens: quanto
ao tipo de contexto utilizado e quanto a fungdo do contexto na obteng¢do da resposta correta.

Nessa andlise, observamos que a ocorréncia e os tipos de contexto empregados pelos docentes
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estdo relacionados principalmente as suas concepgdes sobre contextualizagdo. Como exemplo
mais marcante, temos o do professor que vé na contextualizacdo uma mera ferramenta de
promocao do engajamento e, por conta disso, ndo utiliza questdes contextualizadas a menos
que consiga encontrar um contexto que os estudantes julguem surpreendente. Ha também um
participante que entende a contextualizagdo como a comparacdo entre os novos conhecimentos
e os saberes prévios dos alunos, e essa escolha se reflete também na avaliagdo, na forma de uma
predilecao por temas cotidianos.

Nao obtivemos suficientes evidéncias que confirmassem a hipotese de que a ocorréncia
de contextualizagdo nos itens de avaliacdo estaria relacionada ao tema da Fisica avaliado.
Mesmo que os participantes tenham apontado, nas entrevistas, temas mais faceis ou mais
dificeis de contextualizar, foi a concepcao de contextualizacao, incluindo os motivos para sua
realizagdo, que parece ter determinado a frequéncia e a forma de sua ocorréncia nos
instrumentos avaliativos. Destacamos, novamente, que essas divergéncias de concep¢ao
ocorrem mesmo entre docentes que tiveram suas formagdes iniciais na mesma instituicdo de
Ensino Superior.

A metodologia empregada em nosso estudo nos permitiu identificar diferentes
necessidades formativas dos participantes, que podem servir como indicativos de questdes a
serem abordadas em processos de formacao continuada que envolvam contextualizagdao no
Ensino de Ciéncias, especialmente no que se refere a presenga de elementos da realidade
extraescolar em provas escritas. Com base nos resultados obtidos, concluimos que um plano de
formacao docente a respeito do tema poderia abordar, entre outras questdes: as funcdes da
contextualizacdo (que vao além da motivacdo); as vantagens da problematizacdo como
estratégia; a necessidade de avaliar o quanto os educandos sdo capazes de conectar as Leis da
Fisica a realidade; elementos para contextualizar conteudos especificos, de acordo com as
demandas apresentadas pelo grupo. Como estratégia de formagado, observamos que a interagdo
entre docentes € vista pela maioria dos participantes como essencial.

Para além de questdes relativas a formacdo continuada, os resultados obtidos podem ser
uteis na orientacao de novas pesquisas que venham a investigar os fatores que influenciam na
pratica da contextualizagdo no ensino e na avaliacdo com diferentes grupos de professores,
talvez maiores e mais diversos em relacdo ao local de atuagdo, formagao inicial, séries em que
lecionam, género, idade, etc.

Finalmente, podemos dizer que a realizagcdo desta pesquisa trouxe, para além de alguma
contribui¢cdo com os campos da Avaliacao e do Ensino de Fisica, um enorme impacto em minha

atuacdo como professor. Por meio da leitura das publicagcdes que nos serviram de referéncia,
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bem como da articulagdo entre as diferentes ideias com as quais tive contato, pude ter ainda
mais certeza da importancia do Ensino de Ciéncias e da consequente necessidade de boas
formagoes, iniciais e continuadas, dedicadas aos docentes que o promoverdo. Além disso,
acabei por verificar em mim mesmo algumas das necessidades formativas que foram apontadas
nos participantes deste estudo e, dia apds dia, tenho me esfor¢cado para soluciona-las e tornar-

me um educador cada vez melhor.
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APENDICE A — Roteiro de perguntas das entrevistas semiestruturadas

© N o g b~ w b P-

10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

Qual a sua formag¢ao? Onde vocé se formou?

Hé quanto tempo atua como professor?

J& atuou em escolas publicas/privadas? Em qual(is) escolas leciona atualmente?

Qual ¢ sua carga horaria semanal em cada uma das escolas?

Em quais séries leciona?

Em quantas turmas vocé leciona?

Hé, em média, quantos alunos em cada turma?

Como vocé organiza/planeja o desenvolvimento dos assuntos ao longo do ano letivo
(por conteudos, por temas geradores, por projetos etc.)? Poderia me dar um exemplo de
seu procedimento aplicado a uma das séries em que vocé leciona?

Vocé se utiliza da contextualizagdo dos contetidos em suas aulas de Fisica? Se sim, vocé
pode me dar alguns exemplos? Quais estratégias utiliza para fazé-lo (de que forma ela
aparece nas aulas)?

Vocé sempre utiliza estratégias de contextualizacdo dos contetidos? Vocé poderia me
dar alguns exemplos (assuntos contextualizados, nao contextualizados, dificuldades)?
Quais sao seus motivos para contextualizar ou nao o conteudo?

Quais instrumentos de avaliagao vocé costuma utilizar?

Quais tipos de decisdo vocé toma a partir da coleta das informagdes sobre o aprendizado
de seus alunos?

Como vocé elabora seus instrumentos de avaliagdo? Em que medida a contextualizacao
esta presente neles?

Quais desafios vocé enfrenta na contextualizacao do contetudo de suas aulas?

Quais desafios vocé enfrenta na contextualizacao das avaliacoes?

Vocé considera que uma formagao docente poderia auxilid-lo a enfrentar estes desafios?
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APENDICE B — Dados obtidos nas entrevistas semiestruturadas
Professor A
Formacao

Licenciatura em Fisica na Universidade de Sdo Paulo (USP), obtida em 2017.
Experiéncia profissional

O professor comecou sua carreira em 2011, como voluntario em um curso pré-vestibular
voltado a estudantes de baixa renda. Iniciou na Escola Basica em 2018 e, desde entdo, atuou
apenas em escolas privadas. Atualmente, concilia suas atividades docentes com o trabalho em
uma editora.
Carga horaria de trabalho

A carga de trabalho semanal ¢ de 18 horas na escola e de 40 horas na editora.
Distribuicido de turmas e aulas

As 18 horas na escola correspondem a 17 aulas e uma “janela”, na qual o professor
permanece a disposi¢do. As aulas ocorrem em 17 turmas diferentes do sétimo e oitavo anos do
Ensino Fundamental. Assim, cada turma conta com apenas uma aula de Fisica por semana. O
professor informou que ministra somente uma aula por turma porque, na realidade, o curso de
Fisica no Ensino Fundamental de sua escola corresponde a um ter¢o do que seria o curso de
Ciéncias. Dessa forma, as trés aulas de Ciéncias sdo distribuidas entre um professor de Fisica,
um de Quimica e um de Biologia: “A BNCC trouxe contetidos de Fisica pro sétimo e pro oitavo,
e ai complicou. As escolas estdo contratando especialistas”. Ha entre 28 e 35 alunos por turma.

Planejamento e organiza¢io do curso

A escola concedeu liberdade ao professor para que ele planejasse sozinho os cursos do

sétimo e oitavo anos do Ensino Fundamental, desde que fossem contempladas as
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recomendagdes da BNCC e que a proposta ndo se resumisse a uma “versao simplificada” do
curso de Fisica do Ensino Médio. O professor, entdo, organizou os cursos por conteudos e
solicitou a uma editora um material didatico montado de acordo com sua programagdo. Por
conta de um didlogo com um professor do nono ano, que expos dificuldades dos estudantes
relacionadas a interpretacdo de enunciados e a apresentagdo de respostas por escrito, o
entrevistado decidiu incluir esses topicos em seu planejamento, além dos conceitos proprios da

Fisica.

Concepcoes sobre contextualizacio

O professor procura tratar o conhecimento “numa perspectiva historica, e de forma
critica”, mas destaca que nem sempre isso € possivel, pois ha apenas uma aula por semana para

cada turma. Mais adiante, d4 mais detalhes de sua abordagem e cita exemplos:

O tipo de contextualizacdo que eu gosto de fazer é o que primeiro traz alguma
perspectiva historica ou filoséfica do conteudo. No sétimo ano, eu falo de modelo de
atomo, entdo necessariamente eu comeco com os gregos. Depois eu falo do Dalton,
do Thomson, do Rutherford... Falo quem foram essas figuras e descrevo as montagens
dos experimentos. [...] A ideia € ndo dar o conhecimento acabado. Esse é um tipo de
contextualizacdo que eu acho importante... Acho que nem sempre eles acham
cativante... Tem sempre aquele aluno que gosta, mas ndo sdo todos. Mas eu acho
importante eles pelo menos ouvirem isso uma vez.

Outro tipo de contextualizagdo que eu tenho tentado fazer € a perspectiva critica. Eu
tava falando de evolugdo estelar ano passado, e a producdo de energia no ntcleo da
estrela acontece por um processo nuclear, e eu falei de produ¢io de energia em usinas
nucleares. O Brasil tem uma usina, entdo tem um gancho pra um assunto que nem era
previsto, mas a gente acabou discutindo a questio energética no Brasil, por exemplo...
Tem uma crise hidrica acontecendo... O que € bandeira vermelha? A gente tem que
ligar uma termoelétrica... Isso ndo é contetido que cai em prova. (Professor A)

Ao ser indagado sobre os motivos de praticar a contextualizacdo, o docente cita varios

fatores:

Pra ndo ser magante pra eles, pra mim, pra fazer sentido. Sdo vérias coisas: a adesdao
¢ maior, a receptividade € maior e acho que isso tem a ver com a forma como eu
mesmo me interesso por Ciéncia, entdo ndo falaria de outro jeito porque foi assim que
eu passei a me interessar por tentar entender as coisas. [...] E, querendo ou ndo, eu
tenho respeito pela literatura, e diz-se muito que contextualiza¢ao ¢ importante. Entdo
¢ um conjunto de coisas que me empurram pra essa direcao. (Professor A)



75

Estratégias utilizadas

Segundo o docente, a estratégia predominante ¢ apresentar o contexto logo no inicio da
aula: “Uma situacdo problema, um gif, uma imagem pra gente pescar perguntas, ¢ ai comega
uma conversa”. Normalmente, ¢ utilizada uma apresentagdo de slides como apoio, e o contexto
¢ introduzido no slide de abertura. O professor afirma que consegue contextualizar todas as suas

aulas e pontua que a natureza do conteudo que ensina facilita essa pratica:

A parte de Astronomia é em si sobre objetos astrondmicos. Eu acho que as
contextualizagdes ficam mais dificeis quando vocé fala de conceitos que sdo
abstratos... Calor... Vocé precisa de contexto. Porque eu também néo trabalho eles de
forma tdo sofisticada, ndo vou falar de campo pra eles. Entdo o que eu falo, que é
temperatura, calor, alavancas... acho que todos eles t€ém contexto. (Professor A)

Avaliacao

Os instrumentos de avaliacdo que o professor utiliza, sdo, por imposi¢ao da escola,
provas dissertativas, provas de multipla escolha e, uma vez por trimestre, um relatorio de uma
experiéncia realizada no laboratério. Segundo o docente, apds a corregdo das provas e

relatorios, a agdo tomada €, normalmente, a resolug¢ao na lousa para toda a turma:

Eu tenho muitos alunos. O que eu fago é corrigir na lousa e tirar davida de quem vem
tirar diivida. Pontualmente, pontualmente mesmo, eu converso com alunos que foram
muito mal ou com alunos que foram muito bem. [...] E, quando vocé corrige muita
prova, as vezes vocé ndo tem a visdo do total, bem sinceramente. O que acontece é:
nas salas, corrigindo, duas ou trés pessoas falam: ‘eu ndo entendi’ ou ‘essa eu errei’.
Mas nio ¢ o total, sdo partes do todo. Ai eu tiro a divida, converso e me questiono:
‘Sera que essa questdo esta bem escrita? Sera que eu dei essa aula bem?’. (Professor
A)

Sobre a elaboracdo das provas, o professor afirma que a escola exige questdes autorais.
Assim, ele adquiriu o costume de armazenar todo o material que julgue util para a elaboragao
de itens: “Se eu estou na Internet e vejo um gif que eu acho que € oportuno, eu baixo”. Segundo

o professor, as questdes sdo todas contextualizadas, inclusive por solicitagdo da escola:

Eu acho que eles ndo sabem exatamente sobre contextualizagdo, sobre investigacao
no ensino de Ciéncias, mas se vocé mandar (uma questdo descontextualizada), eles
vao falar: ‘T4 muito magrinha, né? Nao pode colocar, assim, uma imagem...?’. Eu ja
ouvi falarem em reunido com todos os professores: ‘A gente queria lembrar sempre
de vocés fazerem questoes legais’. (Professor A)
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O professor afirma ter mais dificuldades para contextualizar nos itens de avaliagcdo do

que nas aulas:

Na aula, quando vocé apresenta o contetdo, vocé ja leva suas contextualizagdes, mas
os alunos falam coisas. E questdo, como ela é escrita, o conceito e o objeto da
contextualizagdo tém que ter um nexo muito claro. E, como € escrito, eu sinto mais
responsabilidade... Nao que eu fale qualquer coisa na aula. (Professor A)

A respeito de formagdes a respeito da contextualizagdo, o professor defende que elas

acontecam, mas faz objecoes:

Professor B

Formacéo

Eu acho que formagdes continuadas sobre contextualizagdo sdo importantes, mas eu
acho que toda massificacdo de ideia tem perda conceitual. Se a gente ficar repetindo
que formacdo sobre contextualizagdo é importante, daqui a pouco isso vira s6 uma
expressdo vazia que ndo quer dizer nada, que nem ‘metodologia ativa’. Entdo, tem
que tomar cuidado so6 de que a contextualizagdo ndo pode ser equivocada, entdo o
nexo entre o conceito que vocé esta falando e o objeto do mundo real tem que ser
claro, sendo a pessoa comeca a falar: ‘O campo € como se fosse o vento...”. Ai uma
hora ficou tdo genérico aquilo, que deixou de ser um caminho pro conceito. Entdo
acho que contextualizagdo ¢ importante como instrumento para vocé falar do
contetido. O contetido € o mais importante, s6 que a gente ja percebeu que, se jogar
ele muito duro, muito cru no meio da sala, ele ndo significa nada. Eu acho que a gente
aprender a fazer a contextualiza¢@o ¢ importante, mas a contextualiza¢do ¢ um meio
pra gente falar de Fisica, no nosso caso. Um meio pra gente falar das coisas. Ela ndo
pode virar a coisa em si. Que nem tecnologias em sala de aula. A tecnologia ¢
importante, ai comecaram a repetir tanto... Uma hora comegaram a dar tablet pras
criangas... Mas ¢ pra aprender o qué? Qual a diferenca entre jogar Sudoku no iPad e
no papel? A tecnologia é uma ferramenta pra vocé fazer alguma coisa. A
contextualizacdo € uma ferramenta. Acho que é importante, mas ¢ um meio, um meio
pra vocg falar de Ciéncia. (Professor A)

Licenciatura em Fisica na Universidade de Sdo Paulo (USP), obtida em 2007.

Experiéncia profissional

O professor iniciou sua carreira em 2002, seu primeiro ano de graduacgéo, e, desde entdo,

atuou em oito escolas privadas. Ndo houve passagens pela rede publica. Desde 2013, trabalha

em uma instituicdo na qual leciona tanto na Educacdo Basica quanto em curso pré-vestibular.
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Carga horéria de trabalho

A carga de trabalho semanal é de 30 horas em sala-de-aula. Dessas, 27 sdo para 0s

ensinos Fundamental e Médio, e as outras trés para o curso pré-vestibular.

Distribuicédo de turmas e aulas

As 30 aulas sdo ministradas em 29 turmas diferentes, pois a politica da instituicdo é que,
em geral, o professor tenha apenas uma aula semanal em cada turma. Assim, ha somente uma
sala, do segundo ano do Ensino Médio, na qual o docente entrevistado ministra duas aulas por
semana. As aulas na escola basica ocorrem no oitavo ano do Ensino Fundamental, no qual ha,
em média, 35 alunos por turma, e no segundo ano do Ensino Médio, no qual a média é de 50

alunos por turma.

Planejamento e organizagdo do curso

A organizacdo dos cursos é feita por contetdos e definida pelos professores
coordenadores da disciplina. As quatro aulas semanais de Fisica de cada turma sdo ministradas
por docentes diferentes, que trabalham temas também diferentes. No inicio do ano, 0s
professores recebem o cronograma aula a aula por escrito. Entretanto, ha alguma flexibilidade
quanto ao ritmo de aula e a ordem dos assuntos, desde que o contetido avaliado nas “provas
gerais”, elaboradas pelos coordenadores, seja trabalhado em sala antes da aplicacdo dessas

provas.

Concepg¢oes sobre contextualizacao

Para o docente entrevistado, a contextualizacdo é principalmente uma maneira de

aumentar o engajamento dos estudantes:

Eu fago isso porque s6 assim eu consigo trazer eles pra mim. Sendo eles s6 ficam
assistindo uma coisa que nao tem nada a ver com a vida deles. E tem varios alunos
com quem eu ndo preciso contextualizar. Na (turma de) olimpiada, eu contextualizo
menos, porque ja tdo comigo. Entdo eu posso avangar muito mais o contetdo porque
eu sei que contexto pra eles é legal, pra trazer uma coisa nova, mas eu ndo preciso
chamar eles. Eu uso a contextualizagdo mais pra chamar o aluno. (Professor B)
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Estratégias utilizadas

O professor afirma que procura contextualizar descrevendo situacfes verbalmente,
fazendo uso de videos e demonstracdes experimentais. Segundo ele, essas estratégias aparecem
em medidas diferentes no oitavo ano do Ensino Fundamental e no segundo ano do Ensino
Médio:

No oitavo ano, falo muito de formas de eletriza¢do. Eles adoram aprender como dar
choque no colega. E eu levo um eletréforo para eletrizar uma garrafa de Leyden e dar
um choque na turma. Depois disso, no oitavo ano ainda, eu vou falar de corrente. Ai
eu peco pra eles olharem, no carregador do celular deles, a marcacdo da amperagem,
e explico o significado daquele ‘A’, o que aquele ‘A’ representa. Entdo, a
contextualizacdo em aula, modéstia a parte, eu faco bastante... no oitavo ano.

No segundo ano do Ensino Médio eu faco uma contextualizacdo menor, mas ela
existe. Por exemplo, em ‘impulso’, eu falei do airbag, porque antes, nos anos 50, 0s
carros nao amassavam, mas matavam as pessoas quando batiam. Quando falei de
conservacdo da quantidade de movimento, confesso que a contextualizacdo veio
muito por conta dos exercicios, mas, quando falei do conceito de vocé ir pra frente e
jogar algo pra tras, falei do filme do Wall-E e de outros filmes que tratam do assunto.
(Professor B)

Ainda segundo o professor, a contextualizacdo surge em suas aulas sempre apds a
apresentacdo do modelo fisico, como forma de exemplificar o que foi exposto: “Explico
primeiro e depois exemplifico. E sempre como exemplificacdo, nunca como apresentagio de

conteudo”.

Avaliagao

Na instituicdo na qual o entrevistado trabalha, as provas sdo o Gnico instrumento de
avaliacdo utilizado. Cada uma das quatro “frentes” da disciplina conta com uma prova
dissertativa por bimestre, sendo essa prova elaborada pelo préprio professor. Aléem disso, ha
também provas gerais, que contam com itens de maltipla escolha de todas as disciplinas.

O professor destaca que, apds corrigir as provas, procura realizar uma autocritica:
“Querendo ou ndo, a prova ¢ uma avaliagdo do professor também”. Em alguns casos,
especificamente no oitavo ano do Ensino Fundamental, realiza a correcdo da prova na sala, mas

pontua:

Foi uma ago que eu tomei com um prego, com um custo. Eu vou ter que cortar algum
outro conteudo, eu vou ter que cortar alguma aula, isso ndo € previsto. [...] Entdo eu
sO posso fazer isso se eu arcar com consequéncias de correr no futuro, ou cortar
conteudo, ou aprofundar menos. N&o é de graca. No segundo ano, ndo fago mais isso,
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talvez porque ja estou mais seguro. [...] Eu sei que ndo é o ideal, mas € o que a gente
lida. Eu tenho uma expectativa de (ndmero de alunos em) recuperacdo. Eu meio que
aceito e bola pra frente. Essa galera vai correr atrds. Mas, no caso do oitavo ano, um
quarto ficou de recuperagdo, outro quarto ndo entendeu a matéria e passou muito em
cima. [...] Entdo eu falei: ‘Isso ndo ta certo, eu tenho que revisitar’. Mas,
honestamente, eu ndo acho que essa resolucdo fez com que eles aprendessem. Essa
resolucdo serviu pra mim, pra eu entender o que tava acontecendo, por que eles
pensaram daquele jeito, pra eu ver as caras. [...] Tinha um aluno que explicava em
chinés pra outra aluna o que eu tava falando, e eu descobri naquele momento. Se eu
fosse um professor ideal no [nome da instituicdo], eu ndo deveria ter feito essa aula,
mas eu ndo t6 preparado ainda. Ninguém fala que vocé nédo pode fazer isso, mas vocé
ndo consegue cumprir o cronograma. E eu vou pecar um pouco no cronograma porque
eu ndo estou me sentindo seguro com essa turma. [...] Sendo bem matematico, cada
vez que eu volto, eu atrapalho uma parte da turma. E horrivel isso, mas é o que é.
(Professor B)

O professor afirma que seu processo de elaboracdo de provas é diferente nas séries nas
quais leciona: “No oitavo, me preocupo muito menos em me aproximar do vestibular. No
segundo, eu me preocupo muito mais. [...] Como eu me preocupo mais no segundo ano, eu
acabo pegando mais questdes de vestibular, e mais contextualizadas”. Segundo ele, os itens
contextualizados, normalmente provenientes de exames vestibulares, séo retirados de um banco
virtual de questdes. J& quando os itens sdo de sua autoria, a contextualizacdo normalmente ndo
ocorre. Por esse motivo, o docente considera suas provas do segundo ano do Ensino Médio
mais contextualizadas do que as provas do oitavo ano do Ensino Fundamental: “Como eu que
crio, ai eu ndo coloco contextualizacéo, porque da muito trabalho. Ainda mais porque eu tenho
que fazer varias versdes da prova. Entdo eu tenho que contextualizar e reformular a
contextualizagdo”.

Apos essa afirmacdo, o docente esclareceu que, para cada seérie, devem ser elaboradas
quatro provas por bimestre. Duas dessas provas sdo aplicadas a todos os alunos, e possuem
algumas diferencas a fim de evitar cola. As outras duas sdo provas de recuperagdo, sendo uma
delas aplicada de um a dois meses apds as primeiras provas, e a outra aplicada no final do ano
letivo, para os alunos que ainda ndo tenham conseguido a nota minima exigida. As quatro

provas sao entregues pelo professor simultaneamente.

Desafios enfrentados

O professor afirma ter mais dificuldades para contextualizar temas relacionados a

Cinemética, cargas elétricas, forcas, movimento harménico simples e Teoria Cinética dos

Gases. Além disso, sente dificuldades em adaptar a pratica da contextualizacdo ao tempo de
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aula, mas, mesmo assim, esforca-se em fazé-lo: “Eu ja percebi que, quando eu nao

contextualizo, eu ganho mais tempo pra fazer mais exercicios, mas perco muito em qualidade

e em engajamento. [...] Tem metade dos alunos que precisam da contextualizagdo”. Mais

adiante, ainda tece uma critica:

Em Educacédo, falam muito de varios projetos, mas nao pensam na aplicacdo do
contetdo programatico que tem que ser dado ao longo do tempo. [...] Eu tenho uma
régua, eu posso puxar mais pro vestibular ou pensar um pouco mais em ele (o aluno)
se sentir mais envolvido em chegar na realidade. Nao da pra vocé conseguir tudo. [...]
Sé ndo existe meta de vestibular pra escola rica. No ensino publico é onde mais precisa
de ensino pra vestibular. O cara tem contextualizacdo, a questdo cidadd, mas ndo
forcar ele a passar no vestibular parece muito mais preparar ele pro subemprego.
(Professor B)

Sobre as provas, o professor aponta que dispensa a contextualizacdo em suas questdes

autorais por ndo conseguir pensar em contextos que ele julgue realmente interessantes:

Por exemplo, ‘Um menino corre e pula em cima de um skate. Qual velocidade os dois
terdo juntos?’. E um contexto? E! Mas o aluno ndo vai falar ‘Nossa... que legal!’, ele
vai falar ‘T4 bom... troca o skate por A, troca a crianga por B, e € isso’. O perfeito €
inimigo do feito, né? Eu tento fazer algo que faca ele ver uma coisa que ele ndo via
antes. Mas nisso eu coloco o sarrafo & em cima e, como ndo vou chegar 14, ja coloco
A e B mesmo. (Professor B)

Sobre formac0es relacionadas a contextualizacdo, o docente considera que elas seriam

Gteis. Na auséncia de formacGes na escola na qual trabalha, ele busca aprender de maneira

informal com os outros professores da disciplina: “Quanto mais eu trocar com outros

professores, melhor. Isso é pra tudo, ndo s6 pra contextualizacdo. [...] O momento em que eu

menos me desenvolvi em Fisica foi quando eu era o Gnico professor de Fisica”.

Professor C

Formacao

Licenciatura em Fisica na Universidade de Sdo Paulo (USP), obtida em 2013, pds-

graduacdo em Metodologia do Ensino de Fisica pelo Centro Universitario Internacional

(UNINTER) e, atualmente, € mestrando na Universidade do Minho, em Portugal, onde realiza

pesquisa na area de Tecnologia Educativa.
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Experiéncia profissional

O professor comegou sua carreira em um curso pré-vestibular ja em seu primeiro ano
de graduacdo, 2005. Iniciou sua trajetéria na Educacdo Béasica em 2011 e, desde entdo,
trabalhou em escolas publicas e privadas. Atualmente, atua no Ensino Médio em uma escola
municipal da cidade de Ubatuba, no Estado de S&o Paulo, e também leciona em dois cursos pré-

vestibular, um deles privado e outro mantido pela prefeitura do mesmo municipio.

Carga horéria de trabalho

A carga de trabalho semanal é de 34 horas, sendo 24 na Escola Basica, 0ito no curso

pré-vestibular privado e duas, aos sabados, no curso pre-vestibular municipal.

Distribuicdo de turmas e aulas

As 24 aulas de Fisica s@o ministradas nos trés anos do Ensino Médio, para seis turmas
no total. Ha aulas realizadas tanto em sala de aula quanto no laboratorio didatico. Ha de 40 a

45 alunos por turma.

Planejamento e organizagdo do curso

Por ser o Unico professor de Fisica de sua escola, o entrevistado afirma que planejou os
cursos sozinho nos ultimos anos. Recentemente, surgiu algum movimento para planejar algo
com outros docentes: “Agora, com o Novo Ensino Médio, a gente tem feito algumas coisas em
conjunto, da area de Ciéncias da Natureza”. Ele ainda aponta a dificuldade em realizar o
planejamento em um momento em que, em sua escola, ha turmas na grade antiga do Ensino

Médio, e na nova, que incluiu os itinerarios:

Eu tenho que fazer dois planejamentos diferentes, porque eu tenho turma que tem
quatro aulas por semana e 0s trés anos de Ensino Médio, e tem turma que tem metade
das aulas e um ano a menos. Entdo é outro ritmo, é outra escolha de contetdo, porque
é escolha, ndo tem como dar tudo. E ndo vou fazer igual cursinho... Eu ndo penso que
seja legal fazer que nem cursinho, que é dar 12 anos de escola em um ano. Pra mim,
¢ contraproducente. Entdo, eu fago escolha mesmo, falo: ‘Isso eu ndo vou dar. Isso eu
ndo vou mostrar pra eles’. E tem que ser assim. Eu dou boa parte do que pode cair no
ENEM e o que pode ser importante pra eles, entende? E importante ele ter Iaminas de
faces paralelas ou saber por que ele pode tomar um choque e morrer? [...] Agora, 0
planejamento com a turma que tem quatro aulas por semana, durante trés anos...
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Nessas turmas eu consegui uma facanha: eu consegui, pela primeira vez, no ano
passado, passar, em detalhes, toda a Fisica e terminar o terceiro ano com Quantica,
Relatividade e Fisica Nuclear. (Professor C)

O professor destacou que os tépicos de Fisica Moderna mencionados ndo sdo dados com

muita profundidade.

Concepcoes sobre contextualizacio

O entrevistado esforca-se para dar todas as suas aulas de forma contextualizada. Ele cita

alguns exemplos de momentos em que pratica a contextualizagéo:

A Fisica, pra mim, ela nasce da necessidade humana de explicar as coisas que
acontecem... que ele percebe, que ele vé. Mesmo os conceitos complexos, como a
gravidade, que a gente ndo vé, mas a gente sente. Entdo, ta tudo ai, a gente vivencia
tudo. Eu comego a Fisica, com eles, mostrando uma imagem de uma ilha que tem aqui
que se chama Ilha das Couves. E uma imagem linda, em que o céu ta azul, tem dois
barqueiros, tem o mar e € s6 a Natureza, ndo tem nenhuma constru¢do humana. Eu
falo: “Aqui estdo todos os conceitos da Fisica. Todos!’. E, naquela imagem, eu mostro
até o Eletromagnetismo. Se eu consigo trazer toda a Fisica de uma coisa dessas, como
é que na nossa vida complexa, do dia a dia, com tanta coisa tecnoldgica, eu nao vou
conseguir? E questdo de treino, 16gico. Eu consigo contextualizar qualquer area.
Entdo eu vou dar associacdo de resistores... Pra qué? Eu falo pra eles montarem a
associacdo de lampadas na casa deles, ponto. E trabalho... ele vai ligar lampada por
lampada, vai ver se liga ao mesmo tempo ou se ndo liga. Outro que eu vou dar é o do
eclipse. Falei pra eles fazerem um eclipse em casa... com uma lampada, com as méaos,
tira foto, explica onde é sombra, onde € penumbra... tira foto e me manda. Acabou! O
sujeito sabe fazer. E muito melhor do que escrever numa prova. (Professor C)

Ao ser indagado sobre 0s motivos de praticar a contextualizacdo, o docente explica:

Contextualizar é importante porque o cérebro humano vai aprender com mais
facilidade alguma coisa que faga significado. E o significado vem da contextualiza¢io.
E a gente aprende por comparacdo. Vocé consegue imaginar... Se eu falar pra vocé
que o Planeta tem sete bilhes de pessoas, que que vem na sua cabe¢a? Elas juntas,
em fila? A primeira coisa que vocé vai tentar fazer & comparar. Vamos comecar
devagar: imagina 20 pessoas. Que que vem na sua cabega? Eu sei 0 que vai vir porque
vocé é professor. Vocé vai ver eles sentados numa sala de aula. Enfim, entdo vocé
comparou. Tem gente que eu falo ‘20 pessoas’ e vai pensar numa fila de 20 pessoas.
Al vocé vai ver e a pessoa que trabalha num banco. Entdo quer dizer: a gente faz por
comparacdo. Entdo, quando vocé torna isso complexo, que ai ndo da para comparar
como é sete bilhdes de pessoas, fica mais dificil de contextualizar, mas mesmo assim
ainda da.

Eu usei esse exemplo pra te mostrar que a gente aprende por comparagdo, entdo a
gente t& sempre comparando na nossa cabeca. E, se vocé ndo contextualizar, o sujeito
vai comparar com o qué? O fazer sentido e contextualizar é ele ter com o que
comparar. Por isso € que no ensino a gente da exemplo. VVocé consegue ensinar alguma
coisa, e ndo dar um exemplo, e o sujeito entender? N&o da! (Professor C)
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O relato do professor aponta que a contextualizagdo ocorre ao longo de toda a aula,

principalmente por meio de exemplos relacionados ao cotidiano dos alunos.

Avaliagao

O professor afirma que procura evitar a aplicacdo de provas, e que sé trabalha com

esse instrumento no segundo semestre do terceiro ano do Ensino Médio, quando prepara 0s

alunos para os exames vestibulares:

O entrevistado

avaliacdo:

Eu ndo dou prova, eu dou uma série de trabalhos... dou texto pra eles fazerem,
desenhos... A maioria dos trabalhos, eu dou a ideia do trabalho e sempre escrevo
embaixo assim: “Vocé pode entregar da maneira que vocé quiser: por texto, gravar um
video, desenho...”. Eu deixo muito livre o tipo de entrega, entdo ndo é um trabalho de
texto, ndo ¢ um trabalho de desenho... E ‘temos um problema’, ¢ eu quero que vocé
disserte sobre ele, aprenda sobre ele ou resolva ele, o que ele for... mas use a maneira
que vocé quiser: faca um experimento, faca video, foto... o que for. Vocé tem que me
mostrar que vocé teve contato com aquilo, ponto.

[...] Eu tenho um discurso muito antiprova e antinota com os alunos. Antinota porque
eu provo pra eles que o conhecimento ndo é uma grandeza fisica. Se ndo € uma
grandeza fisica, eu ndo tenho como associar um padrdo numérico, porque, as vezes,
vocé tem mais conhecimento que eu em outras areas. Ou entdo, dentro da prépria area,
vocé tem um conhecimento ali que ndo estd conseguindo extrair, mas ndo quer dizer
nada. Quer dizer, o cara é reprovado por meio ponto... O que esse meio ponto significa
no conhecimento do sujeito? Eu sou muito antinota. Que que eu falo pra eles? ‘Fagam
todo o trabalho que eu disser. S faz. Claro que, se vocé se dedicar, vocé vai alcancar
o dez, mas relaxa, que nota eu garanto’. Eu s6 faco assim na escola publica. Eu s6
quero que o aluno pare um instante e olhe, nem que ele copie, porque eu falo pra ele:
‘Quer copiar do outro? Copia, mano! Mas copia a mao, nada digitalizado eu quero.’.
Vocé acredita? Porque pelo menos ele escreve. O que eu aprendi copiando dos outros
na escola... Nossa! Mas assim... eu falo para eles ndo se preocuparem com nota, se
preocupar em participar e fazer. Os resultados sdo bem legais. Assim... na escola
publica, é sensacional.

[...] Eu tenho videos... Tem gente que fez canal no YouTube s6 pra me mandar o video
dele falando, com edicdo. Ai vocé vé que o sujeito tem habilidade pra editar video...
Por que ndo aproveitar isso? O sujeito fez um video dele falando, com tanta
habilidade, e montou com imagens que aparecem durante a fala... Vocé desacredital
E, se vocé der uma prova, o sujeito vai travar, ou ndo vai se interessar por aquela lista
de exercicios.

A menina I& fez um teatro. Ela contou tudo sobre raio. E ela fez uma cena em que ela
tomava um raio e ndo morria, e explicou por que que ndo morre. E por que ndo da
uma nota pra isso? SO porque ela ndo escreveu? ‘Ah... mas depois ela ndo vai
conseguir reproduzir numa prova de vestibular’. Eu sei, mas o problema nao ¢ nosso.
O problema é o vestibular, a maneira que ele é. (Professor C)

também afirma que, frequentemente, elabora novos instrumentos de
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Eu nio tenho um padrdo, mesmo n&o dando prova. E por isso que eu falo: da muito
trabalho ser bom professor. Da muito trabalho porque vocé nunca vai repetir uma
coisa igualzinha. Eu ndo repito, cara! Eu ndo repito, eu ndo pego um texto do ano
passado, s6 mudo a data e dou de novo. Em uma atividade, ela t4 sempre em constante
mudanca, ela td em mudanga as vezes de sala pra sala, porque eu sei que, naquela sala
ali, ndo vai rolar daquele jeito... Ali o povo ndo é de copiar, entdo eu tento adaptar
sempre, entendeu? Logico... tem um cerne. Por exemplo, eu dou uma pesquisa que é
sobre raios. Cada uma eu ja dei de um jeito: pode texto... teve uns que so dei pra buscar
video, porque eu sabia que os moleques ndo iam fazer nada. Era uma turma muito
dificil. Eu falei: ‘S6 vé os videos e manda a referéncia aqui e fala alguma parte dele’.
Al tem umas que aprofundam mais. Por exemplo, tem uma sala que é desse ano, do
terceiro, que eles sdo muito dedicados. E tipo... beleza... eu posso apertar um pouco
mais. Entdo eu dou o problema do raio... eu pedi pra eles explicarem as interages do
raio com os seres humanos, contar um caso, os tipos de raio... (Professor C)

A respeito da atribuicdo de notas, o docente aponta a dedicacdo dos estudantes como

seu principal critério:

Primeiro é o critério participativo. Eu vejo primeiro a dedicacdo. VVocé vé se ele se
dedicou ou ndo, da pra saber se ele vai absorver ou ndo. Entdo, a pessoa que nao se
dedicou, fez por fazer, pra ganhar nota, € meio 6bvio que a absorcdo dele vai ser
menor, né? Agora, uma pessoa que faz um trabalho ja mais elaborado... Entdo, eu vejo
esses critérios assim... participacdo, e tem também o critério do contetido em si... se
ndo falou muita besteira, sabe? (Professor C)

Apos a devolucdo das atividades corrigidas, hd sempre oportunidades de refaccao, e

novas notas sdo atribuidas as novas versoes entregues pelos estudantes.

Desafios enfrentados

O docente afirma ndo enfrentar nenhum desafio relacionado a contextualizacdo de suas
aulas ou instrumentos de avaliagdo: “Eu nao tenho problema porque ela (a contextualizag¢ao) ¢
0 mais préximo do natural do ser humano. O mais natural é contextualizar para comparar”.
Segundo ele, a Unica dificuldade que enfrentou foi na época em que lecionava em escolas
particulares, pois a cobranca para cobrir uma programacao mais extensa, aprofundando-se em
assuntos gque, em seu julgamento, sdo pouco necessarios, atrapalhava a realizacdo dessa pratica.

A respeito de formacdes relacionadas ao tema, o entrevistado entende que elas séo
necessarias: “Sim, porque a formacdo deles (os professores, em geral) ¢ muito defasada. Os
caras nao sabem teoria da Educacdo, de vérias coisas... Tem muito ensino defasado, muitas

universidades, e sabe-se 14 o quao a sério o professor levou”.
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Professor D

Formacéao

Licenciatura em Fisica na Universidade de Sao Paulo (USP), obtida em 2014.

Experiéncia profissional

O professor trabalhou com aulas particulares durante todo o seu curso de graduacdo,
iniciado em 2009. Em 2011 e 2012, atuou também como “plantonista”, tirando duavidas de
estudantes de uma instituicdo privada que oferecia ensino basico e curso pré-vestibular. Em
2013, assumiu o cargo de professor de laboratorio na mesma instituicdo e, dois anos depois,
passou a atuar em sala de aula. O professor ressalta que, em 2015, trabalhou simultaneamente
em todas as turmas do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental e, além dessas, no primeiro e

no segundo ano do Ensino Médio de sua escola:

O fato de eu ter pego criancas do sexto, sétimo, oitavo e nono ano e trabalhado, a
principio, conceitos de Ensino Médio exigiu que eu transformasse aquele contetido de
uma forma mais acessivel a eles. Foi uma 6tima experiéncia. Foi assustador, mas, ao
mesmo tempo, acho que construiu o professor que eu sou hoje. (Professor D)

Atualmente, o professor encontra-se em outra escola, também particular, na qual atua

em todo o Ensino Médio.
Carga horaria de trabalho

A carga de trabalho semanal € de 27 horas, sendo 22 dedicadas a disciplina de Fisica, 2
dedicadas a aulas preparatérias para olimpiadas de Astronomia e 3 voltadas a reunides
pedagdgicas e formacoes.
Distribuicdo de turmas e aulas

As 22 aulas de Fisica sdo ministradas nos trés anos do Ensino Médio. No primeiro e no

segundo ano, a Fisica, além de contar com um curso regular, também é oferecida no itinerario

de Ciéncias da Natureza. Assim, os alunos que optaram por esse itinerario recebem mais aulas
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de Fisica do que os demais. Nas aulas do curso regular, ha de 25 a 30 alunos por turma e, nas

aulas do itinerario de Ciéncias da Natureza, cada turma tem de 15 a 20 alunos.

Planejamento e organizagdo do curso

O curso ¢é estruturado por contetidos. Ocorre uma reunido ao fim do ano letivo, com
professores e coordenadores e, nessa reunido, confere-se o que foi trabalhado no ano vigente,
para que isso seja considerado no planejamento do ano seguinte. Também €é observada a
ocorréncia de cada tema da Fisica nos exames vestibulares de maior interesse dos alunos. Os
coordenadores tém a Ultima palavra a respeito da programacdo, e o que foi decidido torna-se
institucional, devendo ser seguido por todos os docentes. Nas reunides pedagdgicas semanais,
0 andamento do curso é sempre colocado em pauta, e sdo discutidas eventuais mudancas de
rota que se facam necessarias. Excepcionalmente no terceiro ano do Ensino Médio, o programa
corresponde aos tdpicos presentes numa colecdo de apostilas voltadas a revisdo para oS

vestibulares.

Concepc¢oes sobre contextualizacao

O professor destaca que utiliza a contextualizacdo com muita frequéncia, e que procura
inserir temas atuais em suas aulas, aléem de aplicacdes tecnoldgicas e cotidianas dos contetdos

da Fisica:

Eu fico muito ‘antenado’ em noticias de jornal e sempre tento trazer esses assuntos
pra sala de aula. Solto uma pergunta e ‘jogo verde’ pra ver se eles também
acompanharam essas noticias. Entéo, por exemplo, a gente ta nesse contexto da guerra
na Ucréania e eles tdo preocupados com o uso de armas nucleares, com a tomada da
usina de Chernobyl... Entdo, as vezes, eu estou numa turma onde eu td dando contetido
de Mecanica, por exemplo, mas, se é um assunto que t4& muito aparente na midia, eu
fago um paréntese ali na aula. E, as vezes, até perco aquele tempo da aula de Mecénica
pra falar de um assunto atual, e sempre com uma fundamentacdo em Fisica. Entéo,
voltando a esse exemplo de Chernobyl, tem muito aluno perguntando: ‘Mas ndo ¢
perigoso?’. Ai eu abro foto do ‘sarcofago’, aquela estrutura que protege atualmente a
usina, falo por que é feita de concreto, como foi a construcéo dela, que teve que se
construir distante da usina, devido a radiacdo... 1sso eu comecei a improvisar, sem
uma preparacao.

Mas, quando eu planejo mesmo, em todo slide que eu fago, ou a lousa, eu tento colocar
cada equacdo em uma coisa mais acessivel ao aluno. Entdo, por exemplo, em época
de olimpiada, quando eu t6 falando de Mecanica, eu sempre monto uma questaozinha
sobre langcamento obliquo, mas em um salto em altura, em um chute de futebol... Eu
ndo consigo colocar equagdes ‘secas’ em um slide. S6 a equagdo, e como usar essa
equacao, quais sao os parametros, quais sao os fatores que alteram o resultado... N&o!
Pra que serve essa equacao para o seu dia a dia, né? [...] Eu, como aluno, ndo entendia
por que o campo elétrico entre duas placas paralelas € tdo importante assim. Tudo
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bem... Vocé aceita que vocé calcula o trabalho da forga elétrica usando aquela
equagdo, mas por qué? Onde ta isso? E, na verdade, essa aceleragdo de elétrons é
importante pras TVs de tubo, e vocé também vé isso em maquinas de Ultima geracao
na Medicina... Entdo eu tento trazer a Fisica pra varias areas, para que eu possa
despertar interesse em toda a sala, ndo apenas em quem ja tem um gosto pelas exatas.
Entdo, por exemplo, eu sei que alguns alunos meus fazem aula de danga. Eu sei que,
pra vocé fazer um giro, € mais facil fazer o giro com o braco fechado... Eu explico o
porqué. E é legal quando eles soltam aquela interjeicdo: “Aaaahhhh”. (Professor D)

O entrevistado comenta que, embora contextualize as aulas de todos os contetdos, ha

algumas mais faceis ou mais dificeis de contextualizar:

Estou dando, no segundo ano, transmiss&o de calor. E muito facil de se contextualizar
porque vocé ja passou por situacdes de clima frio, de clima quente, ja foi a praia...
Vocé, sem querer, sentiu a brisa maritima, a brisa continental, vocé ja viu algum
passarinho, no inverno, ficando com as penas arrepiadas. Agora, onde vai ver o elétron
entre duas placas? Ndo d& nem pra ver um elétron. E ai tive muita dificuldade de
trabalhar pela primeira vez o conceito de energia potencial elétrica. O que é essa
energia, né? E ai eu faco uma analogia com assuntos da propria Fisica. Por exemplo,
energia potencial elétrica d& para comparar com a propria energia potencial
gravitacional. Eu tenho uma caneta a uma certa altura, vocé sabe que, se eu soltasse a
caneta, ela adquire energia cinética, e a gente sabe que a energia nunca é criada nem
perdida, ela é sempre transformada. Entdo posso falar que, enquanto mantenho a
caneta a uma certa altura, tem energia acumulada, entre aspas, e, se eu solto aquela
caneta, a forca gravitacional entre ela e a Terra faz com que ela adquira a velocidade.
Entdo vocé sabe que dois corpos eletrizados com a mesma carga se repelem, e até
montei um PowerPoint que ddo risada, porque, nesse slide, tem duas méos segurando
dois elétrons que querem se repelir, e essas maos soltam os elétrons, as mdos vao
embora do slide e os elétrons se repelem também na animac#o. E a mesma coisa com
a caneta. Ai eu posso falar: ‘Entdo a gente pode controlar a velocidade de elétrons, ou
de prétons, de cargas elétricas em aparelhos como o de radioterapia, em uma TV de
tubo, que ndo existe mais, mas...”. (Professor D)

A respeito de sua motivacdo para dar aulas contextualizadas, o professor comenta que

suas razdes vao além de despertar o interesse da turma:

Na infancia, na adolescéncia, eu conseguia memorizar coisas com mais facilidade se
eu fazia mais relag@es. E ai depois, na minha graduac&o e indo atras por conta propria,
fui vendo artigos e até vi uma palestra com uma professora de Neurociéncia, e ela
falava que, por exemplo, a regido responsavel pela meméria de longo prazo é uma
regido do cérebro muito préxima a regido das emocdes, esta literalmente ali vizinha a
outra. Entdo, quando vocé aprende com emocdo, quando vocé faz uma associacdo
emotiva com aquele assunto, talvez vai criar mais sinapses entre essas duas regides e
isso fortalece a memoria daquele novo contetdo. [...] Entdo eu contextualizo
justamente pra fortalecer essa memorizacdo. Quando falo, entdo, de Mecénica, falo
que isso t4 no esporte, ta na danca que vocé ja fez, ta no movimento que vocé fez na
Educacéo Fisica... TO tentando criar relagdes para que construa uma rede neural na
sua cabeca mesmo. (Professor D)
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Estratégias utilizadas

O professor afirma que tenta contextualizar todos os temas, e a contextualizagdo surge
em momentos variados de suas aulas. Especialmente na primeira aula de determinado assunto,
0 contexto surge logo no inicio, na intencdo de mostrar a importancia do conhecimento em

questdo por meio de suas aplicacdes em varios setores da sociedade:

Quando o assunto é inédito, por exemplo, quando eu t6 comecando o bloco de
Termodinamica, que vai desde escalas termométricas até Segunda Lei das
Termodindmica pra gases, 0s meus primeiros slides sdo ‘Por que é importante estudar
Termodindmica?’, ‘Onde estd a Termodindmica no nosso dia a dia?’. Entdo dou varios
exemplos de maquinas, de tecnologia, do porqué a agua fica mais quente no topo da
panela. Se vou falar de Eletromagnetismo, como funciona o fogdo de indugéo, por que
vocé pode botar a méo ali naquela chapa que ndo vai queimar... Entdo ja apresento
por que aquela matéria é tdo importante, pra abrir o tema. E, nessa abertura, coloco
fotos, gifs, videos... Entdo falo: ‘Eu sei que as proximas aulas serdo chatas, em termos
de apresentacdo de equacdes, com rigor matematico, mas saiba que esse contetido é
importante pra isso. Saiba que, no final, vocé vai entender por que € importante
estudar campo elétrico entre duas placas paralelas. (Professor D)

Avaliagao

Os instrumentos de avaliacdo que o professor utiliza sdo provas e, no itinerario de
Ciéncias da Natureza, relatérios dos projetos. Frequentemente, a escola aplica testes de maltipla
escolha com conteddos de todas as disciplinas e, para esses instrumentos, € feita uma analise
estatistica, incluindo o percentual de acerto em cada item e um comparativo de desempenho de
cada turma. Segundo o professor, apos essa analise, 0 encontro seguinte com cada turma iniciar-
se-a com a tentativa de suprir as defasagens verificadas. Entretanto, o docente também afirma
que, embora haja discrepancias entre as turmas, a acdo normalmente tomada é a resolucéo
integral da prova, na lousa, em todas as salas: “A gente tenta fazer com que essa solugdo seja
institucionalizada, pra ndo criar uma sensacdo de discriminacdo, de injustica. Entdo a gente
tenta padronizar a solu¢ao pra todo mundo™.

Sobre a elaboracdo das provas, o professor afirma que busca incessantemente bons

contextos para as questdes que elabora:

Eu acho que eu t6 a todo instante na minha vida... dirigindo, indo pra para academia...
pensando: “Isso daria uma boa questdo de Fisica”. Teve um (exemplo) classico em
que eu tava fazendo exercicio pra perna numa maquina onde o suporte com 0S pesos
era inclinado em 45° e fiz uma questdo pra uma instituicdo onde eu trabalhei, onde,
de fato, eu desenhei uma pessoa no aparelho. [...] Eu gosto que o aluno aprenda na
questdo, que ele diga ‘Olha, que legal! Essa equagdo vai servir pra determinar a
temperatura de um pneu de Formula 1.”. No ano passado, na Férmula 1, teve muita
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explosédo de pneu. E eu sei que meus alunos acompanham muito a Férmula 1. [...] E
eu fiz uma questdo de Fisica, e falava no texto que havia muita explosdo de pneu, e
isso possivelmente foi causado por uma altissima temperatura nas frenagens, que era
transferida ao gas interno do pneu, aumentando a pressdo. Entdo eu pesquiso, de fato,
dados reais: qual é a temperatura de um pneu de Férmula 1, qual é a pressdo... Essa
questdo, em si, acho que me levou uma hora, duas horas de pesquisa e escrita. Mas ai,
depois que a questdo foi usada na prova, no mesmo dia, a galera veio me agradecer.
A galera adorou. (Professor D)

O docente destaca que seu curso de graduacdo nao deu subsidios suficientes para que

ele trabalhasse com contextos historicos:

“A gente teve uma matéria sobre Historia da Ciéncia, Historia da Fisica
principalmente, mas ndo me deu repertério para aplica-la em toda a Fisica. A gente
teve muita Historia da Ciéncia olhando o trabalho do Galileu, um pouco da Teoria da
Relatividade com Einstein, ¢ s6. Mas a Fisica ndo se resume a s6 isso.” (Professor D)

Apesar disso, ele afirma que vém superando essa defasagem buscando informacdes por

conta propria.

Professor E

Formacéo

Licenciatura em Fisica na Universidade de S&o Paulo (USP), obtida em 2021.

Experiéncia profissional

Um ano como voluntario em curso pré-vestibular popular, organizado por alunos da

USP, e trés anos como professor na escola basica, atuando nas disciplinas de Ciéncias e Fisica,

em apenas uma instituicao, privada.

Carga horaria de trabalho

A carga de trabalho é de 16 horas semanais em sala de aula. Entretanto, o professor

destaca que sua carga de trabalho supera as horas remuneradas, pois a preparacao leva muito

mais tempo do que a duracdo das aulas em si. Ele estima que sua dedicacdo as atividades
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pedagogicas superaria 32 horas semanais, e supde que o tempo dedicado a preparacao de aulas
é especialmente extenso devido a sua pouca experiéncia e ao fato de as aulas serem ministradas

em inglés.

Distribuicédo de turmas e aulas

As 16 aulas sdo ministradas em oito turmas, de quatro séries diferentes: nono ano do
Ensino Fundamental e primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino Médio. Ha, em média, 18

alunos por turma, e o limite é de 25.

Planejamento e organizagdo do curso

A organizacdo dos cursos € feita por contetdos e decidida em conjunto por todos 0s
professores de Fisica das diversas unidades da escola. Especialmente no nono ano do Ensino
Fundamental, sdo trabalhados, alem dos conteudos préprios da disciplina, a apresentacdo de
resolucdes escritas e alguns conceitos de Matematica, como fungdes e proporcionalidade, que
mais tarde serdo Uteis ao estudo da Fisica. O planejamento coletivo ocorre todos 0s anos e a

estrutura dos cursos nao tem se mostrado muito rigida de um ano para o outro.

Concepg¢oes sobre contextualizacao

Segundo o professor, a contextualizacdo € importante como uma forma de "colocar a
ideia na prética". Ele destaca, logo no inicio de sua fala sobre o assunto, que ndo concorda com

uma contextualizacdo feita somente com base nos fen6menos cotidianos:

Eu ndo gosto muito da ideia de que toda a Fisica tem que ser dada pela Fisica do
cotidiano, de que toda a Fisica tem que ser dada por aquilo que a gente ta acostumado
a ver. Eu acho que parte da Fisica é se debrugar em assuntos mais complexos, com 0s
quais vocé ndo tem uma intimidade empirica, de ter vivenciado. Entdo vamos ter que
falar de elétron... e muitas vezes as coisas ndo se comportam de maneira bonitinha e
vocé ndo pode simplesmente falar que o elétron é uma bola e acabou. Vocé consegue
fazer adaptaces até certo ponto. (Professor E)

Sobre a contextualizagdo de contetdos especificos, o professor aponta que a Mecénica,
por exemplo, é mais simples de contextualizar do que o Eletromagnetismo. Acredita, no

entanto, que os alunos tendem a "aceitar" mais facilmente os conceitos do Eletromagnetismo
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justamente por serem mais abstratos, ndo entrando em conflito com concepcdes prévias dos

estudantes a respeito do tema:

Quando um cavaleiro joga uma maca pra cima enquanto o cavalo continua a cavalgar,
uma pessoa, vendo essa cena do solo, tem uma percepcao das propriedades fisicas da
maca que € diferente da percepcdo do cavaleiro. Essas coisas as vezes nao chegam tdo
diretamente pro aluno. Outra coisa que é dificil é: quando vocé joga uma bola para
cima e pergunta pros alunos pra onde aponta o vetor forca, eles falam que é pra cima.
As vezes as percepcdes do aluno véo contra o que de fato acontece. (Professor E)

O professor ainda coloca a contextualizagdo como forma de fazer com que os estudantes
"criem conexdes entre seus diferentes conhecimentos, formando redes" e como maneira de

evitar o "envelopamento escolar:

Parte do envelopamento escolar é esse processo do conhecimento estanque, do
conhecimento que existe s6 ali na escola. Ai vocé sai da aula e de repente as
concepgdes prévias voltam, de repente a Terra em que ele vive volta a ser uma Terra
plana. E a briga constante do professor que se preocupa com isso é trazer o
conhecimento para a vida do aluno, que ele estabeleca 0 maximo de conexoes
possiveis. (Professor E)

O docente ainda diz ndo se identificar com o ensino dedicado a exames vestibulares,
que, segundo ele, privilegia a aplicacdo de formulas em detrimento do entendimento dos

conceitos: "existem questdes de Matematica travestidas de questBes de Fisica”, mas admite:

Tem isso em questdes que eu faco. N&o fago s6 questBes assim, mas ndo tem como
fugir da realidade da coisa. A gente tem que fazer o aluno passar em uma prova e
muitas vezes vocé ndo tem tempo pra ficar filosofando em cima da questdo. E pra um
aluno que tem mais dificuldade, muitas vezes é mais facil ele pensar em termos bem
crus: aplicou o nimero na férmula, identificou o tipo de questdo, fez a questdo em
meio minuto. (Professor E)

Estratégias utilizadas

O professor utiliza experimentos mentais, como o do cavaleiro com a macd, faz
perguntas aos alunos e cita exemplos. Também prop6e atividades de modelagem de situacdes
reais, como fazer um desenho da instalacdo elétrica das lampadas da sala de aula. A
contextualizacdo surge em momentos diversos, podendo ocorrer em exemplos apos a
apresentacdo do contetido ou em "perguntas motivadoras” no inicio da aula.

No entanto, o docente conta que nem sempre consegue utilizar alguma estratégia de
contextualizagcdo, mas que 0s momentos que aponta como "descontextualizados" também

podem ter seu valor: "Acho que tem muito a se ganhar com o poder de abstracdo do aluno, de
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imaginar coisas que ndo estdo ao alcance dos sentidos". Logo ap0s essa fala, destaca que o
trabalho com esses conceitos mais abstratos pode ser enriquecido por discussdes filosoficas,

envolvendo questBes de historia e natureza da Ciéncia.

Avaliagao

O sistema de avaliacdo da escola é padronizado. Ha semanas de provas, atividades
feitas antes das aulas e projetos. Os trés instrumentos sdo utilizados no registro de notas na
disciplina de Fisica. O professor frequentemente se baseia nas atividades pré-aula para ditar 0s

rumos do trabalho, muitas vezes divergindo do que havia planejado inicialmente:

As vezes aparecem coisas que me surpreendem. [...] Muito do que a gente faz é se
adaptar em tempo curto, [...] e isso é parte do que define bons professores. Nao t6
dizendo que eu consiga fazer isso, mas acho que é um treinamento constante. [...]
Entdo eu vou perguntar: 'O que vocés acharam do video?' e, se eles ndo responderem,
eu vou saber que eles ndo viram e vou tentar passar o conteldo de uma maneira
diferente. (Professor E)

A respeito das provas, o professor afirma que faz a correcdo com a turma, na lousa,
contando inclusive com a participacdo de alguns alunos que se propdem a ir a frente da sala
para contribuir. Os alunos que apresentam maiores dificuldades, de acordo com o resultado na
prova, sdo encaminhados as aulas de refor¢o, e ha uma comunicacdo constante com 0s
professores responsaveis por essas aulas, que sdo informados dos contetdos em que houve
maior defasagem. Sempre que possivel, ha um feedback escrito anexado a prova. Um ponto
apontado pelo professor como negativo € que alguns contetidos que, de acordo com a avaliacdo,
ndo foram devidamente aprendidos sdo deixados para serem revistos somente no terceiro ano
do Ensino Médio, quando ocorre a revisdo para 0s exames vestibulares.

Para elaborar os itens de suas provas, o professor parte principalmente de exemplos
discutidos em aula, consultando os planos de aula que foram escritos e arquivados.
Especialmente no terceiro ano, é mais frequente o uso de bancos de questdes, de onde sdo
extraidos itens dos exames vestibulares considerados mais relevantes para a turma. O professor
tem a impressdo de que os itens das provas de nono ano sdo 0s mais contextualizados, e que
essa contextualizacdo das provas vai se perdendo conforme os estudantes avancam rumo ao fim
da vida escolar. Uma hipétese apontada por ele é a de que a complexificacdo do contetdo

dificulta a insercdo do contexto nas questoes.
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Desafios enfrentados

Como desafios para a contextualizagdo dos instrumentos de avaliacdo, o docente
destaca, além da natureza dos contetidos, a demanda de tempo na elaboracdo dos itens: "Vocé
pensar em alguma coisa que realmente faca sentido no mundo natural ¢ dificil". Entretanto, o
professor sente que o tempo exigido em aula é um obstaculo ainda maior, ja que aulas
contextualizadas envolvem maior participacdo dos alunos e discussdes mais longas. Ele
considera que as duas aulas semanais de que dispde ndo sdo suficientes para trabalhar de
maneira contextualizada um curriculo téo extenso.

Ao ser indagado sobre formagdes a respeito da contextualizacdo, o professor afirma que
elas sdo importantes e que, mesmo sendo bem-sucedido em varios momentos, ainda considera

que pode aprender mais, especialmente na interacdo com outros docentes.
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APENDICE C - Instrumentos de avaliacao

Instrumento 1 — Professor A — Sétimo ano do Ensino Fundamental

M omie:: N* T ano

Diata: i {2022 Valor: 2,0
Mota:

Ingtrugoes para a realizagio da prova:

1. Cologue o seu NOME COMPLETO, NUMERD, TURMA E DATA nos locais indicados.

2. Confira. atentamente, toda a sua prova antes de resolvé-la.

3. As questdes dissertativas dever3o ser respondidas nos espagos a elas destinados, com
justificativa, de forma organizada & com caneta de tinta azul ou preta. N3o serao aceitas
questies que apresentarem somente a resposta final, ainda que cometa.

4. Ma elaboragio de suas respostas, atente-se 3 ortografia, pontuagio e organizagdo das
ideias. Respostas incompletas, desorganizadas efou rasuradas poderao implicar em
descontos.

§. N3o sera permitido ¢ empréstimo de materiais durante a realizagio da prova.

6. Sera afribuida nota zero ao ahno que, estando de posse da prova, tiver qualguer tipo de
comunicagao, portar efou utilizar materiais de estudos e aparelhos eletrinicos (celulares
relogios, fones de cuvido) durante a realizagdo da mesma

. 0 tempo de tolerancia da aplicagdo da avaliag3o dewera ser respeitade. Apos o sinal, a

prova serd recolhida
B. N3o sera permitide consultar o professor aplicador da avaliagde. A interpretacso das

questdes faz parte da avaliagio.

BOA PROVA!
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QUESTAD1({__ 71.0)

Considere a tinnha abaxo.

CLARDS TOE MO B B
Tk B0 WG BOTAS, WS
EVRAD, R RELD FUANE TR

VOROES: ESTAD PR

TR M BT

ST W T T MOUECHE TS
GRRER WL DL cpld i GRALOUCT
LLEGRE: Bt LOslE ST

s vl e P el s el e e’ S S Sl e DSRS0 |

A tirinha faz referéncia a um fenomeno atmosferico conhecido em nosso planeta, e atualmente
bastante debatido na sociedade. Sobre esse assunto responda os fens a seguir.

a) Explique o fendomeno atmosferico citado por Calvin, que completania as linhas pontilhadas do

segundo quadrinho. (0,5 ponio)

b} Explique qual a relagio entre os camos, as queimadas & o demetimento das calotas polares. (0.5

pontc)
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QUESTAD 2{ /1.0 ponto)

2) Observe 3 imagem abaioo:

Vsl ' s e et Enkiiiilicn, oo D ik i (RS SR |

a) A figura faz referéncia a um “escudo protetor™ da Terra contra os raios solares. ldentifique a
caracteristica do nosso planeta que desempenha o papel de escudo, & contra qual tipo de radiagao

solar. (0,5 ponto)

b} O escudo possui algumas rachadwras, e pontas guebradas. Explique no contexto do nosso

planeta o que pode causar “rachaduras™ ou “quebrar” nossa protegao contra os raios solares. (0.5

ponto)
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Instrumento 2 — Professor A — Sétimo ano do Ensino Fundamental

M omie: N® 7 ano

Data: i [ 2022 Valor: 3,0

Mota:

Insirugoes para a realizagao da prova:

1. Cologue o seu NOME COMPLETO, HLIMEHD. TURMA E DATA nos locais indicados.

=]

. Confira, atentamente, toda a sua prova antes de resolvéa.

. As questdes dissertativas deverao ser respondidas nos espagos a elas destinados. com

jusfificativa, de forma organizada & com caneta de tinta azul ou preta. Nao serao aceitas
guestdes que apresentarem somente a resposta final, ainda que cometa. lsso ndo se aplica

aos besies.

. Na elaboragio de suas respostas. atente-se a oriografia. pontuagdo e organizagao das ideias

Respostas incompletas, desorganizadas efou rasuradas poderao implicar em descontos.

. Em cada teste, vocd devera assinalar apenas uma Unica alternativa.
. Sera afribuida nota zero ac aluno gue, estando de posse da prova, tiver qualguer tipo de

comunicagao. portar efou ufilizar materiais de estudes e aparelhos eletronicos (celulares,

relogios. fones de cuvido) durante a realizagdo da mesma

. Nao sera permitido o empréstime de materiais durante a realizagac da prova.

.0 tempo de tolerancia da aplicagdo da avaliagao devera ser respeitade. Apos o sinal. a

prova sera recalhida.

.Nao sera permitido consultar o professor aplicador da avaliagao. A interpretagao das

questies faz parte da avaliagao

BOA PROVA!
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QUESTAD1(___ /1,0 ponta)
Observe com atengdo a tiinha a seguir para responder 3 questio 1

Diron'vel & safves: imoabesoouauer . cony. Aosmeco & JOGL00 T

A tiinha faz uma brincadeira a respeito da ocoméncia das enupgdes vulcanicas. Sobre esse
aszanio:

a) Explique como ocomem as enupgdes vulcanicas. (0.5 pontao)

b) Cite quais outros processos do nosso planeta estao relacionados 30s elementos que CIUS3IM 35
erupgoes. (0,5 ponto)




929

TESTES

Em cada ieste ha cinco altematvas, sendo comela apenas ura.
Valor: 0,5 ponin pard cada esle ceno.
GUADRD DE RESPOSTAS

Pintar o espago comeapondants & atemativa escolhida. Teste em branco, rasurado slou com mals
de uma aftemnativa assinalada serd anulkado.

QUESTUES TESTES

a b C d &

QUESTAD 2{___ /1.0 ponta)
Considers as afirmagies a seguir

. Fangeia & o nome do processo de separagac dos continentes.

|. Nao existern evidéncias suficientes da Teoria da deriva continental

II. As placas tecionicas se movem devido 30 MoWIMento dos OoEaNos.

W_ A simefria das linhas costeiras dos confinentes & uma evidénca da movimentagso das placas
tectonicas.

Estao cometas as afimacies:

ajlell
Bilell
cl il e V.
d} Apenas |1
e} Apenas [V,
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QUESTAO 3
A imagem abaoxo ilustra um processo conhecido como deriva continental.

(Dponvel st Mz Heew Yosscas comypeobpmtintrs-coninenty. Acsxaeco s JNGNGT

Lembrando do que for discutido em aula sobre esse assunto, indique a altemativa que explica o
que sabemos sobre esse fenomeno.

a) Nao ha evidéncas suficientes para a comprovac3o dessa teoria, porém ela ainda & divuigada
pelos centistas.

b) O motive para a separagdo dos continentes € a forga dos oceanos. Os contnentes “boiam”
livremente sobre os oceanos e por isso foram afastados

c) As evidéncias que indicam 3 separacio dos continentes est3o relacionadas 3 presenca de
fosseis de animais, plantas e rochas que habitavam os diferentes continentes a milhares de anos
atras.

d) O planeta Temma possui uma superficie solida, uniforme e sem separac3o, chamada crosta
temrestre

&) Esse fendmenc & causado pela atrac3o gravitaconal que 3 Lua exerce sobre o plansta Tema.
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QUESTAO 4
Observe com atenc3o a tirinha a seguir:

APOS AQUECIDO, DEIXAR
MILHGES DE ANOS ATE ESFRIAR.

(Do vel ser: MR Arew Lrasbedogumiyuer cony. Acsxasco sey 20V

Relacionando a tinnha 30s seus conhecamentos sobre o resiiamento da Tema, € comreto afimar
que

a) o resframento da superfice do planeta ocomeu por algumas centenas de anos, diferente do
sugerido pela trinha.

b) uma consequéncia do resfriamento da superficie do planeta Terra € a formac3o de uma crosta
salida, com fraturas, dando origem 3s chamadas placas tectonicas.

c) o resfriamento da Terra ocorreu por milhares de anos, desde sua superficie, chegando até o
nucleo do planeta.

d) em sua origem, o planeta Terma tinha sua superficie coberta de magma, e resfriou posteriomments
gracas 3 ocomeéncia de fortes chuvas.

e) a Terra € um planeta rochoso com o niceo de magma estatico, ou seia, sem movimento.
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QUESTAO 5
Observe com ateng¢do a imagem a seguir:

Pk Bt ¢ At cana

huan e Mocs Curn Amaoca
-

" e b
Plosago . |;,".‘,"' A '1': roes o2
Pacthien "!:"','._ Pt 0

Pocm Alrcars 9
Macw » Pinca
-m.‘ll'. neg
o Masca -

a4 Austraiens

[T NI

Plin 0 o AnSaryda

(Disponivel em: hitps:Abraslescoia. volcom. bopeogratatectonica-piacas.him. Acessado em 270X 2022)

Com base na imagem e em seus conhecimentos acerca de placas tectonicas, € comreto afirmar que

a) eventos sismicos como terremotos afetam mais os paises que estdo distantes do encontro das
placas.

b) o Brasil ndo sofre terremotos porque ndo possui placa tectonica.

c) a placa Arabica e a placa das Filipinas se enconfram proximo & Ausfralia.

d) a regido do Caribe & segura em relacdo a terremotos, pois ndo possui encontro de placas em
sua vizinhanca.

e) a placa tectdnica que deu origem & cordilheira dos Andes € a placa de Nazca.
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Instrumento 3 — Professor A — Oitavo ano do Ensino Fundamental

Morme: H= &% ano

Dk f L b Valar: 2.0
Hioka:

Instrugoes para a realizag&o da prova:

1. Coloque o seu MOME COMPLETO, NUMERD, TURMA E DATA nes kocais indicados.

2. Confira, atentamente, toda a sua prova antes de resolve-la

3. As questies dissertativas deverdo ser respondidas nos espagos 3 elas destinados, com
jstficativa, de forma organizada e com caneta de tinta azul ou preta. Nao serao aceitas
guestdes que apresentarem somente a resposta final, ainda que correta

4. Na elaboragao de suas respostas, atente-se a ortografia, pontuagio e organizagso das
weias. Respostas incompletas, desorganizadas efou rasuradas poderac implicar em
descontos

5. Nao serda permitido o empréstimo de materiais durante a realizagao da prova.

6. Sera atribuida nota zero ao aluno que. estando de posse da prova, tiver qualquer tipo de
comunicagde, portar efou utlizar materiais de estudes e aparehos eletrdnicos (celulares
redogios, fones de cuvido) durante a realizagio da mesma.

7. O tempo de tolerancia da aplicagao da avaliagdo devera ser respeitado. Apos o sinal, a
prova sera recolhida

8. Nao sera pemmitide consultar o professor aplicador da avaliagdo. A interpretagdo das
questdes faz parte da avaliagao.

BOA PROVA!
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QUESTAD1 [ __ /1.0 ponto)

Considers o trecho abaixo:
“Lua de S30 Jorge
Lua deslumbrante
Azul verdejante

Cauda de pavao

Lua de Sao Jorge
Cheia, branca, inteira
O minha bandeira
Solta na amplidac”

Clirs Wissdn, i o Sdlo Jorge
A letra da musica faz referéncia ao satélite natural da Temra, sua coloragio e sua aparéncia no cau

Considerando o gue foi apresentado sobre esse assunio am aula

a) Represente no esquema abaxo a fase da Lua, 3 gual a musica faz referéncia na segunda estrofe,

e indigue ao lado o horario que & possivel vermos a Lua no céu nessa fase. (0,5 ponto)
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b) Considerando o periodo de translagao da Lua em tomo da Terra de 28 dias, apos a fase
representada no item a, quantos dias ela demorara para estar na fase chamada de Lua nova?

Maostre seu raciscinio.

QUESTAO 2 [ ___ /1.0 ponto)

Leia o trecho do texto abaixo:

0 que aconfeceria se a Terra parasse de girar?
“E impossivel que o planeta pare de girar de modo abrupto. mas, se isso acontecesse, fudo aquile
que se enconfra na superficie temestre seria amancado viclentamente: as ddades, os oceanos &

ate o ar da atmosfera”

Nl v e, ke i ol v e e e S | SR e s e i i - D e e - i N ik @
SEDIER

O trecho do texto acima faz referéncia a um guestionamento comum, porem pouco detalhado, pois

sabemos que a Terma nao executa somente um “movimento de gire”, sobre esse assunto, responda:

a) Quais os movimentos que a Terra executa? Indiqgue qual movimento @ responsavel pelo

fenomeno do dia‘noite, e qual e responsavel pela passagem dos anos. (0.5 ponto)
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b} Considerando gue um dia tem 24 horas, & um ano 365 dias, guantas horas tem um ano? (0.5

pionto)
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Instrumento 4 — Professor A — Oitavo ano do Ensino Fundamental

Marne M= &* ano

Dt { F 2022 Valor: 3,0
Mot

instrugoes para a realizagao da prova:

1. Coloque o seu NOME COMPLETO, NUMERD, TURMA E DATA nos locais indicados

2. Confira, atentamente, toda a sua prova antes de resolvé-la.

3. As questdes disseriativas deverao ser respondidas nos espagos a elas destinados, com
justificatva, de forma organizada e com caneta de tinta azul ou preta. Nao ser3o aceitas
questbes que apresentarem somente a resposta final, ainda que cometa. Isso nac se aplica
aos testes

4. Na elaboragao de suas respostas, atente-se a ortografia, pontuagao e organizagao das ideis.
Respostas incompletas, desorganizadas efou rasuradas poderao implicar em descontos.

5. Em cada teste, vocé devera assinalar apenas uma unica altemativa.

. Sera atribuida nota zero ao aluno que. estando de posse da prova, fiver qualquer tipo de
comunicagdo, portar efou utlizar materiais de estudos e aparelhos eletrdnicos (celulares,
relogios, fones de ouvide) durante a realizagio da mesma

7. Nao sera permitido o emprestimo de mateniais durante a realizagao da prova

8. 0 tempo de tolerancia da aplicagao da avaliagae devera ser respeitado. Apds o sinal. a

prova sera recolhida.

[ =]

. N3o sera permitido consultar o professor aplicador da avaliagio. A interpretagao das

questoes faz parte da avaliagao.

BOA PROVA!
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QUESTAO 1( __ /1.0 ponto)

Observe com atengao a firinha a seguir para responder 3 questao 1

—
-
i“: & IIII"-- TEr S

¥ el vl i, Y ket LT s b Ll oL Ak i DTSRI |

a) Kentfique a qual cbjeto astrondmico a tirinha faz referéncia, e explique sua estrutura . (0,5 ponto)

b) Represente atraves de um esguema o processo de sungimento do objeto astronomico do item

“a". identificando cada uma das etapas desse processo. (0.5 ponta)
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TESTES

Em cada este ha cinco aemativas, Sendo cmela apenas ma.
Valor: 0.5 ponio para cada teshe carto.

GUADRD DE RESPOSTAS

Pintar o szpage comaspondanis 4 aliernativa escolnida. Tests em branco, razurado efou com mals
de uma altemativa assinalada serd anulado.

QUESTOES TESTES

a b c d &

QUESTAD 2 [ __ /1.0 ponto)

Considere as afimacies abaixo

. AVia Lactea & composta por milhares de estrelas e oito planetas

. Mo Sistemna Solar existe uma Unica estrela

II. O ciclo de vida das estrelas pequenas termina sempre &m um buraco negro

V. O tempo de vida de nosso Sol & infinito

Estio cometas as afirmagdes:

ajlell
B} 1 elll.
cill, el
dj Apenas Il

e} Apenas [V
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QUESTAD 3

Considere a noticia abaixo:

2022 sera repleto de fendomenos astronomicos visiveis a olho nu

0 ano de 2022 comegou em meio a uma chuva de metecros que mal pode ser vista no Brasil,
devido ao tempo nublado gue tomou conta do pats nos primeiros dias de janeiro.

Mas, ate dezembro, sera possivel acompanhar outras chuvas de meteoros, como conta o
astrdnomo e professor da Universidade Federal do Rio de Janeiro, Thiago Signorini Gongalves.
Thiagoe comenta que quatro eclipses tambem vaoc marcar 2022, mas nem todos serao visivers agui
no Brasil. Em compensagao, em maio vai ter eclipse com Lua de sangue.

0 astrdnomo e professor da UFRJ Thiago Signerini Gongalves da a dica de olhar para cima. Assim,
sera possivel ver até um alinhamento de cinco planetas.

Todos os fendmenos astrondmicos sobre os quais o Thiago falou nesta reportagem s3o visiveis a
olho nu. Ou seja, vocé nao precisa de nenhum equipamento para ver o alinhamento dos planetas,

os edlipses nem as chuvas de meteoros. Basta o céu estar sem nuvens.”

(Vs el i P g e e o TR e o Ol i L i B e T 20 i e - B T e
I Sk e T

Sobre os fenomenos citados no texto assinale a altemativa cometa.

a) Para visualizarmos um planeta & necessano algum tipo de equipamento, como por exemplo uma
luneta

b) Chuva de meteoros € um fendmeno visivel a ofho nu, independente das condigdes climaticas do
dia.

¢) A Lua de sangue que podera ser vista em maio, ocome durante o eclipse solar.

d} Identificamos um planeta a olho nu observande se ndo ha cntilagao em sua luz.

e} A Lua de sangue pode ocorrer junto com um eclipse lunar, porem tambem & comum sua

ocomencia durante uma noite comum.
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QUESTAO 4

Observe com atengdo a firinha a seguir

{“:*‘ [ ﬁ-lill.'ﬁ L

o] e DS L i O ek ST i v 2T

Associando a firnha aos seus conhecimenios acerca das orbitas dos planetas, e cometo afimar

que

a) Plut3o nao & mais considerado planeta, pois sua orbita nao apresenta aspecto regular, devido a
atrag30 gravitacional que Jipiter exerce sobre ele

b} Plutao & um planeta conhecido, principalmente, por ser circundado por um sistema de aneis
formados por gases & mebeoritos

¢) Plutdo nao “limpou” sua arbita, por isso sua trajetoria em tomo do Sol e imegular.

d) E possivel identificar Plutao a olho nu da Termra, em uma noite bastante limpa

e) E o dltimo planeta do sistema solar, sendo conhecido popularmente como planeta vermelho
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QUESTAO 5

Na figura, o circulo da esquerda representa o Sol tal como ele é visto da Temra. Os frés discos
seguintes representam o Sol, tal como & visto de trés outros planetas do Sistema Solar.

O
(1)

(

Sol visto da Terra )
Assinale a altemativa que apresenta os nomes dos planetas de onde se vé o disco do Sol como
desenhados em (1), (11}, e (I}, respectivamente.

a) Marte, Mercurio e Netuno.
b) Urano, Netuno, Mercurio.
c) Saturmo, Urano & Netuno.
d) Mercurio, Marte e Jupiter.
e) Netuno, Marte e Mercurio.
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Instrumento 5 — Professor B — Primeiro ano do Ensino Médio

Esta prova contem & questdes.

INSTRUGCOES GERAIS:

+ Esta prova segue o Compromisso com a Integridade Académica.

» ‘Verifigue se a sua prova esta completa e & a da sua turma.
Confira e preencha corretamente todos os dados solicitados no cabecalho.

+ Utilize os espacos determinados para respostas, ndo ultrapassando seus limites.
Resolugdes e respostas somente a tinta, azul ou preta.
Evite rasuras e o uso de corretivos. Resolugdes com rasuras ou corretivo ndo seréo
revisadas.
Resolugdes e respostas que estiverem a lapis nédo seréo corrigidas.

Boa proval

1) [2,0 pontos] Um corpo, com 32 € de carga, possui um total de 7.10%°

quantos elétrons o corpo possui.
Dado: e =1,6.107%7C

protons. Calcule

2) [2,0 pontos] Explique, para o ponto de vista dos elétrons, a diferenca entre condutores e
isolantes.
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3) O professor esfrega todo o bastio, de nailon,
apenas na parte de cima de uma placa de borracha
dura. Utiizando seus conhecimentos em processos

Meterials

pele humarna seca

de eletrizaco responda os itens abaixo. S
a) [1,0 ponto] Represente, com sinais positivos e _ pelodecoelhe
negativos, a distrbuigdo final de cargas nos dois P widro
corpos apds serem atritados. cabelo humano
Nao pre;ﬂcsaa explicar este item. E nédan
Bastio E "
| I chuimbsa
pele ce gato
weda
alurninic
papel
madeita
anbar

barracha durs

riigquel e cobre

latao e prata
o e plating

polisster

E Leapng

filmue de PV

b) [1.0 ponto] CGual particula foi trocada entre os
corpos? A troca foi principalmente de qual corpo para T
qual corpo? Explique sua resposta.

polinretans

palietilena
Py
Teflon

e rboelf o
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4) [2,0 pontos] Trés esferas condutoras A, B e C, de mesmo raio, possuem cargas elétricas
respectivamente iguais a —2 €, —10 C e 412 C. A esfera A & colocada em contate com a
esfera B e, em seguida, as duas s3o afastadas. Apos um intervalo de tempo, a esfera A &
posta em contato com a esfera C. Considerando que as esferas trocaram cargas apenas entre
s1, ao final do processo, qual sera a carga eletrica de A?

5) Um corpo possui 8.10° C de carga, sabendo que a carga elementar e = 1.6.1071° C,
responda aos itens abaixo:

a) [1,0 ponto] Esse corpo possul mais elétrons ou mais protons? Justifique como chegou na
sua resposta.

b) [1,0 ponto] Calcule o nimero de particulas, protons ou eletrons, necessarias para produzir
£553 carga.
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Instrumento 6 — Professor B — Segundo ano do Ensino Médio

Esta prova confem 4 guesties.

IHSTRUQ@ ES GERAIS:

4 Esta prova segue o Compromisso com a Integridade Académica.

Yerifigue =2 a sua prova esta completa e & a da sua turma.

Confira & preencha cometamente todos os dados solicitados no cabegalho.

Utilize oz espagos determinados para respostas, ndo ulirapassando seus limites.

Resolugdes e respostas somente a tinta, azul ou preta.

Evite rasuras £ o uso de cometivos. Resolugdes com rasuras ou cometivo ndo serdo revisadas.

Resolugdes e respostas gue estiverem a lapis ndo serfio comigidas.

LI - T ]

Boa proval

Sempre expligue como chegou na resposta, respostas sem explicacio serdo desconsideradas,

o . me? kx?
Se precisar adote: E. =—— ;E; = mgh 1 E, = —



117

1) Uma bola de massa m, com velocidade v colide elasticamente com uma parede de acordo com as
imagens abaixo. i .

Normal Narmal

1 1
I-u,
_-'"""_‘_

S
=

L

I

i L

]

i \@V\
1

1

]

|

As imagens descrevem a situagdc imediatamente antes e depois da colisSo. Perceba que as duas
diregdes formam 60° com a reta normal & superficie. Resolva os itens abaixo em fungdo de m e v
apenas.

i

- = = — 2 L

a) [1,0 ponto] Calcule o modulo da quantidade de movimento inicial & final da bala.

b} [1,0 ponto] Calcule a intensidade da variagao da quantidade de movimento.

c) [1,0 ponto] Detarmine o modulo do impulso sobre a bola e represente sua diregdo e sentido.
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2) [2,0 pontos] Em um show, temos dois patinadores com a mesma massa € 32 movendo na mesma
dire¢@o e sentido, com velocidades de 1.5 ? e 3,5 ? O patinador com maior velocidade se encontra
atras do outro, apos algum tempo consegue alcanga-lo, e, em um movimento rapido, agarra-o. A partir
desse momento, os dois patinam juntos em linha reta com a mesma velocidade. Desprezando o atrito,
determine a velocidade dos patinadores apos o encontro.

3) [2,0 pontos] Duas placas A & B, homogéneas, possuem massas, respectivamente, de 2 kg & 8 kg.
Determine as coordenadas do centro de massa das duas placas no sistema carfesiano apresentado.

H -
44 1 1 | | |
i
I I I
I I I
g - I I |
I
| B :
- I I I
I I I
I i I
U'. : | ! : ——
] -2 -3 - 4- 5  Xm



4) Dois caminhdes de massas m, = M,em, = 4M, com
velocidades v, = 60 m/s e v, = 20 m/s, respectivamente, e
trajetorias perpendiculares entre si, colidem em um cruzamento
no ponto G e passam a se movimentar unidos até o ponto H,
conforme a figura abaixo. Considerando, o chogue perfeitamente
inelastico, que E, é a energia cinética fotal dos caminhdes
imediatamente antes da colisdo e E, a energia cinética total dos
caminhdes imediatamente apos a colisdo, determine o que &
pedido nos itens abaixo.

a) [2,0 pontos] Calcule a velocidade do conjunto imediatamente
apos a colisdo.

b) [0,5 ponto] Calcule E, e E, em funcdo apenas da massa M.

119

¢) [0,5 ponto] Perceba que E: € uma energia menor que E,, essa energia pode ter sido dissipada de

varias maneiras diferentes, cite um exemplo.
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Instrumento 7 — Professor B — Terceiro ano do Ensino Médio

Esta prova contém 5 questoes.

INSTRUCOES GERAIS:

b

&

E

&

&

Esta prova segue o Compromisso com a Integndade Académica.

Venfique se a sua prova esta completa e é a da sua turma.

Confira e preencha comretamente todos os dados solicitados no cabecalho.

Utilize os espacos determinados para respostas, ndo ultrapassando seus limites.
ResolugGes e respostas somente a tinta, azul ou preta.

Evite rasuras e o uso de cometivos. Resolugcbes com rasuras ou corretivo n3o serao
revisadas.

Resolugtes e respostas que estiveram a lapis ndo serdo comgidas.

Boa proval

1) [2,0 pontos] Um corpo puntiforme de massa m e abandonado em um plano inclinado, a 1,8
m de altura, no ponto A, como indica o desenho. Ignorando todas as forgas dissipativas, calcule
a velocidade que o corpo atinge no ponto B. Adote g = 10 m/s2.
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2) [2,0 pontos] Uma mola, de constante elastica 1000 N/m, esta comprimida em 10 em. Um
camnho de brinquedo de 100 g & colocado em contato com ela em uma pista plana e sem

atnto. Desprezando qualquer forca dissipativa, calcule a velocidade que o camnho adquire
apos receber toda energia da mola.

3) [2,0 pontos] Um professor resclve criar uma pergunta inusitada para os alunos:

“Quantos litros de agua devem passar pela usina hidroelétrica de ‘ltaipu Binacional’ para
aquecer 1 litro de agua que passe pelo chuveiro?

Para cnar a pergunta, o professor fez algumas pesquisas, e pensando e facilitar as contas, fez
algumas aproximagoes.

Primeiro verficou que, na usina de ltaipu Binacional, a altura de queda da agua é de 120 m.
Depois , verificou que 36% da energia é desperdigada em vanos pontos do processo.

Fara o chuveiro, ele considerou que o aparelho aquece a agua em 16 °C. Sabendo que o calor
especifico da agua e de 4200 J/(kg.*C), adotando g = 10 m/s? e 1 kg/L para a densidade da
agua, qual a resposta & pergunta do professor?
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4) [2,0 pontos] Um corpo de massa 3 kg descreve a trajetona pontilhada indicada na figura.
Em um certo instante de tempo, o corpo passa pelo ponto A, com velocidade v, = 3m/s, e
depois passa pelo ponto B, com uma velocidade vy desconhecida. Sabendo que a carga

elétrica desse corpo e de + 0,5 C, calcule v. Os efeitos gravitacionais devem ser desprezados.

Vi
N -
.----""" B
20w
15 -
i
10 ,

|"II i A

5) 12,0 pontos] Um bloco de ferro & solto de uma altura de 110 m em um ambiente com baixa
pressunzacdo, de modo que podemos negligenciar as perdas energéticas devido ao atrito com
o ar durante a queda. Considere tambeém, que ao atingir o solo, toda energia da queda &
convertida em energia térmica, aquecendo apenas bloco e sem alterar seu estado fisico.
Calcule a vanacdo de temperatura sofnda pelo bloco apos a colisdo.

Adote o calor especifico do ferro como sendo 0,11 cal/(g°C), que Tcal=4 Je g = 10 m/s” .
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Instrumento 8 — Professor C — Terceiro ano do Ensino Médio

32 E.M: Atividade de Fisica
Limite de entrega: _

A atividade a seguir deve ser realizada
MANUSCRITA EM CADERNO e envi-
ada por foto LEGIVEL para o e-mail.

Resistores e Circuitos

Utilizando os conceitos aprendidos em aula e que cons-

tam nos arquivos da plataforma da prefeitura, res-
ponda:

a) Qual efeito & um dos responsaveis pela morte de
uma pessoa ao tomar um chogque elétrico? Expli-
gue detalhadamente.

b) Quando estamos com o chuveiro na posigao m
e o colocamos na posigao
Ma resisténcia interna aumenta ou diminui
o valor? Justifique

Entregar via e-mail:
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Instrumento 9 — Professor C — Terceiro ano do Ensino Médio

32 E.M.: Atividade de Fisica
Limite de entrega: _

A atividade a seguir deve ser feita MANUSCRITA
EM CADERNO e enviada por foto LEGIVEL para o

e-mail, com NOMECOMPIETOREISAIA.
Associacdao Mista de Resistores

Hoje em dia é praticamente impossivel ndo termos contato
com circuitos elétricos em nosso cotidiano. O principal deles, &
o circuito de nossa casa. Mo circuito a seguir, encontre o valor
da entre A e B, sendo que o valor de R
deve ser trocado por seu numero de chamada da escola. E
obrigatdrio colocar a sequéncia de calculos feitos. Use a lousa
feita em aula, que esta na plataforma, para lhe auxiliar.

R R
A A A
% e
E; 4 @ W -
R | R
Ee R A

Criterio de Notas

Organizagao (nome, n°, sala), prazo, clareza, organizacao
e conteudo correto

Entregar via e-mail:
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Instrumento 10 — Professor C — Terceiro ano do Ensino Médio

32 E.M.: Atividade de Fisica
Limite de entrega: _

A atividade a seguir deve ser feita MANUSCRITA
EM CADERNO e enviada por foto LEGIVEL para o

e-mail, com NOMECONPIETOISSAIA.
A Aurora Boreal

O fenomeno da Aurora Boreal sempre fascinou o ser humano.
Pessoas viajam milhares de quildmetros e enfrentam baixissi-
mas temperaturas para assistir a essa maravilha da natureza.
Elabore um texto que explique em detalhes o que & a Aurora
Boreal, como fisicamente ela se forma, quais paises possuem
o privilégio de vé-las, diga se ocorre no hemisfério Sul e se é
perigosa ao ser humano. E fazer um desenho
simples mostrando como o campo magnético terrestre forma a
Aurora. Verifiguem mais de um site e coloque, ao final, essas
referéncias usadas.

Critério de Notas

Organizacao (nome, n°, sala), prazo, clareza, organizacao
e conteddo correto

0BS: havera uma aula onde o aluno podera aumentar a nota
mediante respostas a algumas perguntas do professor sobre o
trabalho. Vamos combinar em aula.

Entregar via e-mail:
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Instrumento 11 — Professor C — Segundo ano do Ensino Médio

2° E.M.: Atividade de Fisica
Limite de entrega: _

A atividade a seguir deve ser feita MANUSCRITA
EM CADERNO e enviada por foto LEGIVEL para o

e-mail, com NONMECOMPIETOESAIA.
Furacoes

Furacdes sdo fenémenos magnificos que ocorrem no plansta,

de modo a equilibrar rapidamente a temperatura do mar e da
atmosfera. 530 uma espécie de “valvula de escape” de calor.
Porém, podem causar muitos estragos quando atingem zona
habitadas. Assista aos videos sobre furacoes na plataforma da
prefeitura e elabore um texto gque explique em detalhes al-
gum desastre ocorrido por furacdo ou Tufdo ou Ciclone Extra-
tropical nos Gltimos 20 anos. 580 muitas possibilidades. Esco-
Ilha uma e analise. Verifiguem mais de um site & coloque, ao fi-
nal, essas referéncias usadas.

Critério de Notas

Organizagao (nome, n°, sala), prazo, clareza, organizacio
e conteldo correto

0BS: havera uma aula onde o aluno podera aumentar a nota
mediante respostas a algumas perguntas do professor sobre o
trabalho. Vamos combinar em aula.

Entregar via e-mail:
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Instrumento 12 — Professor C — Primeiro ano do Ensino Médio

12 E.M.: Atividade de Fisica
Limite de entrega: _

A atividade a seguir deve ser feita MANUSCRITA
EM CADERNO e enviada por foto LEGIVEL para o

e-mail, com NOMECONMPIETORSISATA

As 4 interacoes fundamentais

Todas as forcas que sdo verificadas macroscopica-

mente, sdo resultados das quatro interacdes funda-
mentais da natureza.

Elabore um texto que explique DETALHADAMENTE
quais s30 essas 4 interagdes e como cada uma age.
Interessante que verifiguem mais de um site e colo-

que, ao final, essas referéncias usadas.

Critério de Notas

Organizacdo (nome, n°, sala), prazo, cla-

reza, organizaciao e conteudo correto

Entregar via e-mail:
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Instrumento 13 — Professor D — Primeiro ano do Ensino Médio

[Himerc:  [Valor

7.0
ofessorja) ofa:
Fabio Pinheiro de Campos r
rat.a: [rrimestre: |nu-a:
E ] 1 | 13 3
Objetivo(s): Verificar o aprendizado sobre Indice de Refrag3o, Leis da Refrag3o, Dioptro Plano,
Composigao de Movimentos e Langamentos Horizontal & Obliquo.
Formulario
# n_i & nl . 5@_11 _n: '5mi: # E_M # ‘!.ﬂ.'.l: -':ﬂ.'.h' + ¢h'|:
v P B obisto
* KaXg+vg, -t -Y-‘:’ﬂ+‘.-'[.._,-t+g'; « Vy =V, +£-t * VT =Vpy +2-2-AS

Vood esta diante da "Prova do Infiniic™. Uma prova formada por seis
questies onde veremos heroinas e hercis batalhando contra Thanos e suas
forgas. Além da pontuagdo, cada uma destas seis questdes te oferecera uma
das Seis Joias do Infinito: a do Espacgo, do Poder, da Realidade, da Mente,
da Alma e do Tempo. Reunindo todas estas joias, vooé conseguira uiiliza-las

com a Manopla e deter Thamos e o seu plano de exterminar a metade da vida
do Universo.

GQuestao 1 - [Joia do Espago] - Com poderes
adguiridos através da Joia do Espago, a Capitd Marvel &
considerada como um dos seres mais poderosos de todo <]
o universo. Capaz de viajar em velocidades proximas a
da luz, ela também possui a capacidade de emitir raios
de luz. Suponha gue durante a batalha ela crie, no ar,
um feize de luz monocromatica que incide com um
angulo iy de 45° em relagdo & reta nomal (M) da
superficie gue separa o ar da Agua. Ao passar para a
agua, o raio forma um angulo iz com a normal, conforme
a figura

Dados: ulilize sen 45° = 075 N = 1, nége = 1.5 e =
3-10* mis

[0,5 ponto] - item a - obtenha a velocidade do raio de luz na agua.

[0,5 ponto] - item b - calcule o valor do Sngulo i
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[1.0 ponto] - [Joia do Poder] - Questio 2 - Com a
destruigdo da base dos Vingadores que ficava proxima a um
grande lago, muitos dos herdis acabam ficando submersos |
ma agua que invadiu o local. Em um momento de desespern,
o Homem Formiga, fora da &gua, assume a sua forma
gigante e tenta resgatar o guaxinim Rocket, que se encontra

]
a uma profundidade (p) de 6 metros em relagdo & superficie Mar =1
plana de agua. Utilizando os valores dos indices de refragdo
do ar e da agua dados na figura, determine a profundidade
aparente (p') do Rocket vista pelo Homem Formiga.
p=6m
Nygua = 413

[1,0 ponto] - [Joia da Realidade] - Questdo 3 - A guerreira Valguiria, montada em ssu cavalo alado
FPégaso, tem um papel fundamental na grande batalha contra o exército de Thanos. O seu cavalo
cOonsegue voar com uma grande velocidade, essencial na luta contra os inimigos. Suponha que o cavalo
Pé&gaso, em relagio ao ar, tenha uma velocidade horizontal de 120 kmvh. Ja o ar, em relagdo ao solo,
também =& desloca na horzontal, mas com uma velocidade de 30 km/h e em sentido oposto ao cavalo,
conforme a figura. Determine, em km'h, a velocidade de Pégaso em relagdo ao solo.

o)
=
g.

@
g
=}

“ ar'solo
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[1.0 ponto] - [Joia da Mente] - Questio 4 - O Homem-Aranha,

apos ter voltado & vida com o uso das Joias, reencontra o seu Q’Tm s
mentor Tony Stark, © Homem de Fermo. Depois desse momento _yh

emocionante, ambos recomegam a batalha contra Thanos. O
Homem de Ferro voa com uma velocidade horizontal, em relagdo
ao solo, de 40 km/h. Ja o Homem-Aranha langa uma teia para se |
prender em Tony e sobe, verticalmente e em relagdo a Tony, com

uma velocidade de 30 kmih. Determine o valor da velocidade do
Homem-Aranha em relagdo ao solo.

L |I "'IIHDmEm-P.rI'IhllTDﬂjI'

[Joia da Alma] - Questio & - Para que Thanos ndo consiga as Joias do Infinito, o Pantera Megra tem
gue levar @ Manopla com as Joias para o camo do Homem Formiga. Para ndo ser pego pelas tropas
inimigas, o Pantera Negra core no meio da destruigdo e € obrigado a realizar um salto horizontal a uma
aitura de 1,25 m & com uma velocidade vy de 10 mis, conforme a figura. Adotando g = 10 mis® e
desprezando gqualgquer tipo de atrito, determine:

[0,5 ponto] - item a - o intervalo de tempo entre o salto até a atemissagem no chio;

[0,5 ponto] - item b - o alcance horizontal (AX), em metros, deste salto.
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[Joia do Tempo] - Guestao 6 - Durants a batalha final contra Thanos, o Capitio America arremessa o
seu escudo com uma velocidade inicial (vo) de 16 mis e com uma inclinagdo & com a horizontal,
conforme a figura a seguir. O escudo, quando atinge o ponto mais alto de sua trajetoria, acerta em cheio
o rosto do tirano Thanos. Adotando g = 10 mifs®, desprerando qualquer tipo de atrito e considerando
sen 8 =025 e cos 8 = 0,8, determine:

[0,75 ponto] - item a - o moédulo da componente vertical da velocidade inicial (v, );

[0,75 ponta] - item b - o intervalo de tempo entre o amemesso do escudo até que este afingisse a altura
maxima;

[0,5 ponto] - item ¢ - & altura maxima, em relagdo ao solo, atingida pelo escudo sabendo que ele foi
arremessado a 1 metro da superficie horizontal da batalha.

Yocé chegou ao fim desta Prova. Vocé & uma heroina ! um
herdi. Mas ndo porque vocé sabe disparar raios de luz ou
langar teias. As suas afitudes & o que te fazem ser
considerado alguém hercico. E para alcancar feitos ainda
maiores, o conhecimento, talvez, continua sendo o melhor
caminho. Através dele podemos melhorar a vida dagueles
gue, infelizmente, ainda esperam por uma ajuda que nunca
chegou. Além do conhecimento, tenha a vontade e aguela
gana para alcangar sonhos e ter condigdes de ter uma vida
melhor & para melhorar a vida do proximo. Porém, assim
como nosz gibis & nos filmes, demotas, inevitavelmente,
ocorrem. Mas estes personagens se erguem e continuam
na luta. E o nosso dia a dia & igual. Havera dias ruins. Mas,

certamente, havera dias pelos guais vale a pena sair da cama. Entdo, nunca se esquega: continue a
nadar e que a forga esteja com vocé.
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Instrumento 14 — Professor D — Primeiro ano do Ensino Médio

Ezfa prova contém 4  guesites

INSTRUCOES GERAIS:

¢ Esta prova segue o Compromisso com a Integridade Académica.

¢ Verffique se a sua prova esta completa e € a da sua turma.

¢ Confira e preencha cometamente todos os dados solicitados no cabegalho.

& Utilize os espagos determinados para respostas, nao ultrapassando seus limites.

= H.EECI|U;-E-E5 e respostas somente a tinta, azul ou preta.

& Evite rasuras e o uso de cometivos. Resolugies com rasuras ou cometivo n3o serao revisadas.
& Resolugies e respostas que estiverem a lapis ndo serdo comigidas.

4 Boa prowal

RASCUNHO



133

Guestao 1 — Em 1871, durante a miss3o Apollo 15, um dos astronautas
{DaMSmHIEFEEEBNSDhEHHJFBﬁGEdELMHiIﬂJuﬂtEﬂE

cupo resultado Galileu Edlblj;[ﬁmdg'eumﬂn 1589: 3 massa de um
cofpo nao interfere no seu tempo queda. Para isto, o astronauta

softow, simultaneamente & da mesma altura, umn martedo & uma pena.
Como os efeitos da resisténcia aerodinamica sao desprezivess sobre a
superficie lunar, estes obietos tocaram o solo lunar no mesmo instante de
temp.

iterm a — [1,0 ponto] — Considere gue os objelos foram
abandonados a partir de uma altura de 0,512 m em relagdo a0
solo lunar. Sabendo que g . = 1,6 mis®, determine o intervalo de

tempo de gueda.

iterm b — [1,0 ponto] - Suponha gue o astronauta tenha amemessado o martelo
vericalments para cima, com uma velcidade imicial igual @ 4 mfs. Considerando
Ous = 1.6 m's?, calcule a altura maxima atingida pelo martelo.

Questao 2 - Demrdnwn:ﬁmdmigajuﬁpﬂa&gmmmmmmdekuje{ﬂm&n
Brasil, no anc de 2013, repﬁm:nuunrumdm'rte mad&#i[l:l]rrﬂ'teacaﬁa:laﬁm
acidentes de transito. Este numero fez com que o pails e tomasse o primeiro colocado na America do
Sul com relagao ao nimero de mortes por habitante (23,4 obitos para cada 100 mil habitantes). Como
fentativa de diminuir estes nUmMens, a5 diferentes esferas do govemo, vem adotando uma serie de
medidas, como uma maior fiscalizacdo, diminuicdo dos limites de velocidade & uma obrigatoriedade
s0lbre 05 camos produmidos no Brasi a partr de J014: a presenca de air bag e do freio ipo ABS.

Etemﬂnadeﬁ‘anﬁnmnqma&mﬂmdnnmmn‘hamﬁﬂ:ﬂemﬁw
fazendo com que o carmo nao desize e, consequentemente, diminuindo a distancia necessaria para
gue o weiculo pare totalmente.

item a — [1,0 ponto] — Um certo veiculo, equipado com freio ABS, esta se movendo em linha
reta com uma wvelocidade de 20 mfs. Sabendo que o camo pode desacelerar a
4,0 m's?, determine a distancia minima para gue ele pare totalmente.

item b — [1,0 ponto] — Considere agora que o mesmo veiculo, novamente se movimentando
&m linha reta e com umna velocidade de 20 m's, esteja sobre umna pista molhada. Sabendo
gue nestas condicdes, o valor da desaceleracac & de 2,5 m/s?, determine o intervalo de
termnpo miniMmo para que o camo pare intalmente.
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Questao 3 — O jogo para smariphones, Pokemon Go, tem feito um estrondoso sucesso
pelo mundo desde o seu langamento. Um dos falores presentes no jogo que ©
transformaram em uma grande sensacio € o incentivo para que o jogador caminhe pelas
MU&S para encontrar e capturar as criaturas (pokemons).

- -4~ -

Uma das criaturas mais raras & gueridas p=los
jogadores & o Zubat, cuja forma se assemelha a um

# *,
4 A
morcego. Cuando este pokemon aparece na tela do r
jogo, ee realiza um movimento circular uniformemente % = i
vanado, para escapar das tentatvas de captura, : J
» r
P

conforme ilustrado ao lado.

L
"q.

‘l-h_.-#

[1,0 ponto] — item a — Considere que durante uma tentativa de captura de un Zubaf, este
pokemon, inicialmente em repouso, atinge uma veloddade angular final (w) igual a 3w rad’s
em um intervalo de tempo de 12 5. Determine a aceleragio angular (o) do pokémon nesta
situacio. D€ a sua resposta em fungdo de

[1,0 ponto] — item b — Ainda considerande a situagio descrita no item anterior, calcule o
numers de voltas que o pokemaon realiza.
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Questio 4 — Suponha que um jogador esteja
caminhando atras de pokemons e em linha
reta por uma longa avenida. Como algumas
das criaturas ficam visiveis no jogo por pouco
tempo, © jogador, em a&lguns momentos,
come para alcancar e capturar alguns
pokemonz. O grafico a seguir mostra a
velocidade do jogador em funcio do tempo.

[1,0 ponto] — item a — Determine a aceleracio do jogador no intervale de 0 a 60 segundos.

[1,0 ponto] — item b — Em gue intervalos de tempo o jogador tem aceleracio igual a zero?

[1,0 ponto] — item ¢ — Calcule o espago percomido pelo jogador mo intervalo de 0 a 120
segundas.

[1,0 ponto] — item d — Em que intervalo de tempo o jogador descreve um movimento
progressivo retardado?
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Instrumento 15 — Professor D — Primeiro ano do Ensino Médio

Ezta prova contém 4 guesfoes

INSTRUCOES GERAIS:

Esta prova segue o Compromisso com a Integridade Académica.

Verifique se a sua prova esta completa e & a da sua Wrma.

Confira e preencha cometamente todos os dados solicitados no cabegalho.
Litilize os espagos determinados para respostas, nao ultrapassando seus imites.
Resolugies e respostas somente a tinta, a=zul ou preta.

Evite rasuras e o uso de cometivos. Resolugdes com rasuras ou corretivo ndo serao revisadas.

Resclugctes e respostas que estiverem a lapis ndo serdo comigidas.

- - O - - - T - - R |

Boa prowval

[2.0 pontos] - Questdo 1 — A figura a seguir mostra a decomposicdo da luz branca afraves
de um prisma de vidro e equilatero, mas das cores que atravessam o prisma, apenas duas
cores estdo sendo mostradas: o vermelho e o violeta. Considerando que o prisma esteja
imerso no ar, de acordo com as frajetorias dos raios e de seus conhecdmentos sobre
refragdo, julgue as afimacbes a seguir como verdadeiras (V) ou falsas (F).

Mormal
. varmelho
. . h.

Luzx
branca violeta

[ ) I. Como o raio da cor vicleta € o que mais se aproxima da reta Nomal indicada na
figura, podemos afimmar que a sua velocidade, denfro do vidro, & maior gque a do raio
vermelho.

{ ) Il. De acordo com a&s frajetorias dos raios, o raio de cor vermelha, para o vidro, possui
um indice de refracdo menor que o do vicleta.

i )} lll. Caso a incidéncia do raio de luz branca fosse perpendicular a superficie, nao
haveria alteracao na trajetoria do raio que enfrasse no prisma.

{ ) W. Pode-se afirmar que os raios, dentro do prisma, se deslocam a uma velocidade
maior que 3-10° mis.



Cluestao 2 — A foto a seguir flustra uma habilidade impressionante
do peixe-amgueiro (Toxofes jaculatrix): disparar jatos de agua para
derrubar insetos gue estejam em galhos localizados acima do no.
Para obter o sucesso no disparo, este peixe compensa o efeito
causado pela refrag@o, no qual a posicao observada do inseto,
pelo peixe, & diferente da posicao real.

Dados: Ny = 1; Nagus = 473,

[1,0 ponto] - item a — Suponha que a aranha mostrada na foto
esteja a uma distancia (p) igual a 27 cm acima da superficie que
separa o ar da agua. Determine a posicio aparente (p’) desta

aranha, vista pelo peixe-argueiro.
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[1.0 ponto] — item b — Ainda considerandc a mesma situac@o, suponde gue o peixe,
momentos antes do disparo, estava a 2 cm abaixo da superficie que separa a agua do ar,
determine a posicdo aparente do peixe observada pela aranha.

Cuestao 3 - No  seguinte
esquema, um raio de luz
monocromatica ) incidido
perpendiculamments em uma das
faces de um prisma e, ao atingir a
face de maior comprimento, o
raioc de luz passa a ter uma
diregdo de propagagdo rasante
sobre esta superficie.

[0,5 ponto] — item a — determine o valor do angulo de incidéncia (i) na face maior do prisma.
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[1,5 ponto] — item b — Considerando que o prisma esta imerso no ar, cujo indice de refragao
vale 1 (ng = 1), cbtenha o indice de refragdo do material que constitui 0 PASMa (M-
Dados: sen 37*=08;5en 53°=048 ;sen80® =10

[1,0 ponto] — item ¢ — Dado que a velocidade da luz no vacuo (c) & igual a 3-10° mis, calcule
a velocidade (v) da luz dentro do prisma.

Questao 4 — A figura a seguir mostra a trajetoria de M
um raic de luz monocromatica que atravessa uma

lamina transparente e de faces paralelas, a qual esta i
imersa no ar. =]

[1,5 ponto] — Wem a — Sabendo que, na face
superior, o angulo de incidéncia (i) vale 45% e que o
angulo de refragdo (r) & de 259, determine o indice
de refragdo do material (Nmaew) que constitui a
lamina.

Dados: ne = 1,0; sen 45% = 0,7; sen 25% =0 4. \

[1,5 ponto] — item b — O deslocamento (d) que o raio sofre ao atravessar a lamina & obtido
pela seguinte expressio:

e-zemli—r)
d= " L

ooy

Onde e representa a espessura da lamina. A partir dos dados apresentados anteriormente,

determine a espessura (e) da lamina para que o© raio sofra um deslocamento (d) de 7 mm.
Dados: cos 25°= 0.4 ; sem 20° = 0,35
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Instrumento 16 — Professor D — Primeiro ano do Ensino Médio

Esta prova confém 4 guesies.

INSTRUGOES GERAIS:

Esta prova segue o Compromisso com a Integridade Académica

Verifique se a sua prova esta completa e € a da sua turma.

Confra e preencha cometamente todos os dados solicitados no cabegalho.

Litilize o5 espagos determinados para respostas, ndo ulrapassando seus limites.

Resolupdes e respostas somente a tinta, azul ou preta

Evite rasuras & o uso de cometivos. Resolugdes com rasuras ou cormetivo nao serdo revisadas.

Resolugdes e respostas que estiverem a lapis ndo serdo corrigidas

L - D - - -

Boa proval

[2,0 pontos] — Questao 1 — Uma fibra optica @
uma estrutura cilindrica feita de wvidro, casca
constituida, basicamente, de dois materais |
diferentes, que compdem o nucleo e a casca, )
como pode ser visto em corte na figura ao lado. nicleo
Sua propriedade de guiaments dos feixes de
luz estad baseada no mecanismo da reflexdo
imterma total da luz gue ocome na interface
nucleo-casca. Designando por Negsss © Neases 05
indices de refragdo do niclec e da casca. respectivamente, julgue as afimagdes a Eegmr
como wverdadeiras (V) ou falzas (F), que discutem as condigdes para que ccora a reflexao
inferma total da luz

CASCA

: ] I.n dcies = Neasca-

{ ) I Existe um Sngulo L (3ngulo limite), de incidéncia na interface ndcleo-casca, tal que

n___
:_mL:"'—“-"-".
1]

jye =0

[ ) M. Raios de luz com angulos de incidéncia maiores gque o angulo limite (L) sofrerdo
reflex3o interna total, ficando presos dentro do ndcleo da fibra.

| ) W. Entre os dois materiais que constituem a fibra optica, a luz se propaga com uma
velocidade maior no material que forma o nucleo.
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[2,0 pontos] — Questao 2 — Temos dificuldade de enxergar com nitidez debaixo da agua
porque as indices de refracao da comea e das demais estruturas do olho 530 muito proximos
do indice de refragio da agua (n,_,, = 4/3). Por isso usamos mascaras de mergulho, o que
interpée uma peguena camada de ar (n, = 1) entre a 3gua e o clho.

Um pequeno tubarao esta a uma distancia (d) de 2,0 m de um mergulhador. Suponha o vidro
da mascara plano e de espessura desprezivel. Calcule a que distancia o memgulhador ve a
imagem do tubarao.

Questao 3 — Um raic luminoso proveniente do ar
atravessa uma placa de vidro e indice de refragio 1,5

[1,5 ponto] — item a — Sabendo que a velocidade da ar

uz mo vacuo (c} wvale 3-10° m's, determine a
velocidade da luz mo imtenor do vidro,

vidra

ar
12 cm

[1,5 ponto] — item b — Diado que o angulo de incidéncia i, do raio luminoso & tal que
sen i, = 0,9 e que o indice de refragio do ar & 1,0, calcule o valor do seno do angulo de
refrag3o is.

[1,0 ponto] — item ¢ — Calcule a distancia percomida pela luz no interior do vidro.



Questio 4 — Dois raios de luz, um
vermelha e  oulro azul, incidem
perpendiculammente em pontos diferentes
da face AB de um prisma transparente
imersc no ar. Mo interior do prisma, o
angulo limite de incidéncia na face AC &
449" para o raio azul e 46° para o
vermnelho.
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45

-
L

45 raic |

Y

raio |l

[1,0 ponto] — itemn a — De acorde com as informactes apresentadas pelo enunciade & pela
figura, qual dos raios (| ou Il representa o rai azul? Justifique a sua resposta.

[1,0 ponto] — item b — Cual raio de luz, vermeltho ou azul, apresenta 3 maior velocidade

dentro do prisma? Justifique a sua resposta.
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Instrumento 17 — Professor D — Primeiro ano do Ensino Médio

Esta prova confem 4 guesfoes.

INSTRUCOES GERAIS:

+ Esta prova segue o Compromisso com a Integridade Académica.

Verifigue e a sua prova estd completa e € a da sua turma.

Confira & preencha cometamente todos os dados solicitados no cabecalho.

Utilize os espagos determinados para respostas, ndo ultrapassando seus limites.

Resolugdes e respostas somente a tinta, azul ou preta.

Evite rasuras e o uso de cometivos. Resolugbes com rasuras ou cometivo ndo serdo revisadas.

Resolugdes e respostas gue estiverem a lapis ndo serdo comigidas.

L B - - -

Boa prowval

RASCUNHO
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Questio 1 — Ao vermos miragens, somos levados a pensar que ha agua no chao de
estradas. O gque vemos &, na verdade, a reflex3c da luz do céu por uma camada de ar
gquente proxima ao solo. Isso pode ser explicado por um modelo simplificado como o da
figura abaixo, onde n representa o indice de refragdo. Numa camada proxima ao solo, o aré
aquecido, diminuinde assim seu indice de refragao.

p— ~ arfrio
_ E;.lfﬁ}- 65°1-. 65°

ar guente

nfrln-

N guente

Considere a situagdo na gual o angulo de incidéncia & de 65°. Adote ng. = 1.2 & use a
aproximagao sen 65° = 0.8.

[1,0 ponto] — item a — Em qual das camadas de ar (frio ou quente) a velocidade da luz &
maior?

[1,0 ponto] — item b — Qual deve ser o0 maximo valor de Nyuss para que a miragem seja
vista? D€ a resposta com duas casas decimais.

[2,0 pontos] — Questao 2 — O ambar, nos estudos
de palentologos, & considerado um fossil de grande
imporiancia, ja gque em sSeu interior, ha a
possibilidade de se encontrar, em otimo estado de ar
preservacio, estruturas de seres qQue  viveram
milhdes de anos atras.

Em wm  estudo, wm masguiste encontra-se
preservado em ambar, cuja uma de suas faces foi
lapidada ate se tornar uma superficie plana. Assim, o
mosguite encontra-se a uma profundidade real (d) de
3 cm até a face plana, conforme ilustrado ao lado.
Sabends gue Mg = 1 2 Nimer = 1.5, determine a
profundade aparente da imagem do mosguisto vista
pelo cientista.
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CQuestdao 3 — Um feixe de luz monocromatico incide sobre duas lAminas paralelas adjacentes

formadas pelos meios B e C. Este conjunto de Iaminas esta imerso em um meio A. Sabendo
que 8, = 8. = 8;, responda:

\-‘HE meio &
I

meio B

meio C

mio A

[1,5 ponto] — item a — Em qual meio a luz possui a maior velocidade? Justifigue.

[1,5 ponto] — item b — Qual dos trés meios possui 0 maior indice de refracao? Justifique.

[1,0 ponto] — item ¢ — Sabendo que o meio C possui um indice de refracdo igual a 1,2, qual
a velocidade da luz nesse meio? Dado: ¢ = 3-10° m/s.
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Questdo 4 — Dois raios de luz, um vermelho
e outro azul, incidem perpendicularments
em pontos diferentes da face AB de um
prisma transparente imersc no ar. Mo 45°
interior do prisma, o angule limite de >

|

incidéncia na face AC & 44° para o raio azul
e 457 para o vermelho.

raio |
ol 45°

) Y

raia Il

[1.0 ponto] — item a — De acordo com as informagdes apresentadas pelo enunciado e pela
figura, qual dos raios (I ou II) representa o raio vermelho? Justifiqgue a sua resposta.

[1,0 ponto] — item b — Qual raio de luz, vermelho ou azul, apresenta a menor velocidade
dentro do prisma? Justifique a sua resposta.
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Instrumento 18 — Professor E — Nono ano do Ensino Fundamental

Resolva as guestdes a seguir em seu caderno & poste na atividade correspondante no Google Classroom.

- Em todas as paginas, escreva seu nome completo.

- Justifigue todas as suas respostas. Questbes ndo justificadas serdo desconsideradas.

- &5 fotos devemn estar em orientagdo wertical.

- Resolva as questbes com lApis ou caneta que contrastem bem com a cor da folha.

- Mo rasure. Se o erro for feito com lapis, utilize borracha. Se for com caneta, coloque o erro entre paréntases & faga um trago na
diagonal. Ex: [2+2=T)

- Seguindo todas as orientagbes acima, voce recebara um bénus de 0,1 ponto em sua nota final.

Bom trabalho!

QUESTAD 01 [valor: 0,9)

Um dos automdveis comerciais de maior aceleracao & o Lamborghini Diablo. Com massa de 1625 kg, ele vai de zero a 108 km/h
em 3,E segundos. Responda 0s itens a seguir apresentando os calculos de cada item.

a) Expresse avelocidade de 108 kmy/h do enunciado em metros por segundo.

b) Calcule a acsleragdo que o automovel € capaz de desenvolver, em metros por segundo 20 quadrado [mys*).

c) Calcule a forca produzida pelo motor do automavel para atingir essa acelerago.

QUESTAD 02 [valor: 0,6)

Ma natureza podemos encontrar valores de forca muito grandes. E o caso da mordida de alguns animais. O jacaré do Mississipi
possui @ mordida mais forte dentre os animais, sendo capaz de destruir o casco de uma tartaruga. Chserve os valores a seguir &
faca o que se peds.

AL " anewTons
Jacare do Missizsippi Q650 M
Hizna 4550 M
L=Zo 4300 M
Tubarao branco 2700 M
Orga pintada 2700 M
Pit bull 2000 M
Hormem 500N

a) Quantas vezes a mordida do jacaré do Mississippi & superior 3 do homem?
b) Suponha que a forga da mordida de um ledo fosse utilizada para movimentar uma recha de 50 kg. Qual aceleragao a
recha ganharia?



147

QUESTAD 03 (valor: 0,9)

Leia com atencgio as trés afirmagdes a seguir.

A - Remar em um sentido faz o barco ir para o sentido contrario.
B - Andar de dnibus em pé sem se segurar em nada é perigoso.
C - E mais f4cil parar uma crianga correndo do que um lutador de sumé correndo na mesma velocidade.

a) Relacione cada afirmacio A, B e C com a lei de Newton que melhor explica a situacio descrita.
1-lei da inércia;
2 - principio fundamental da dindmica;
3 - lei da agdo e reagdo.

b) Expligue cada relac3o que vocé fez de forma sucinta e clara. Respostas mal justificadas ou com pobreza de detalhes
serdo penalizadas com menor nota.
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Instrumento 19 — Professor E — Nono ano do Ensino Fundamental

Leia atentamente as ORENTACOES antes de iniciar o otividade:

- Resolva as guesties @ sepuir em s=u cademo & poste na atividade correspondente no Goosle
Classroom. - Em todas as paginas, escreva seu nomie completo.

- Bz fotos devern estar &m orientag3o vertical.

- Resolva as guestbes com lapis ou caneta que contrastern bem com = cor da folha.

- Mo rasure. 5& o ermo for feito com 3pis, utilize borracha. Se for com canets, coloque o &mo entre parenteses & faga um trago na
dizgonal. [ Lr2=H) Ex

- Segpuindo todas as orientagoes acima, vooe receberd um bonws de 0,2 ponto &m sua nota final.

- Vock pode consultar spenas o s=u caderno de anotagies de sula pars realizar @ prove. E proibide o wso do livro didatico, buscs
na internet, ajuda dos colepas & calculadora.

Bom trabalho!

QUESTAD 01 [valor: 0,8)
A respeito dos conceitos iniciais gue aprendemaos em Cinematica, faga o que se pede:

a) (0,05 cada afirmacao) Leia cada uma das afirmagdes a seguir & classifique cada uma comio VERDADEIRA ou FALSA
M30 & niecessario copiar as afirmagbes. Apenas indique como resposta W ou F para cada afirmacdo.

1. Referencial € algo em relagdo ao qual se realizam as chservaghes fisicas.

2. Um passageiro viajando em um Snibus esta em repouso em relacao a0 motorista deste mesmo onibus.
3. 0 5ol esta em repouso independentements do referencial adotado.

4. Dois atletas correndo lado a lado estao em movimento um em relagdo ao outro.

b (0,15 cada afirmac3o] Explique a razdo pela qual vocé marcou como verdadeira ou falsa cada afirmativa.

QUESTAD 02 [valor: 0,8)

Considere a seguinte situacdo (e aprecie esta bela fotografia):
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mietros do portéo de entrada do parque. Ali, param para

apreciar a paisagem e descansar um pouquinho. Na hora
-'-'Ei caminhar com -[-:: “cdolaborador” mais de voltar para casa, retornam até o portio de entrada do

indo |:||:l- no parque_ Imiciam  parque onde est3 estacionada a Ferrari I:Ia-

seu percurso na saida da escola as 15h15. Caminham até a chegam ali 45 15h35.

entrada do parque, distante 40 metros da escola. Em

seguida, caminham até uma arvore, localizada a 150

a) (0,4) Copie a tabela abaixo & complete-a com as informagdes dadas no texto, organizando-as de forma correta. E
necessario justificar os valores da tabela, tal como fizemos juntos em exercicic de aula. Lembre-ze que distancia
percorrida e deslocamento 30 coisas diferentes!

Dica: Para facilitar o preenchimento da tabela vocé pode fazer um desenho de todo o percurse em uma trajetoria
{como desenhamos em aula).

TRECHO distancia percorrida

desloamento
[em metros)

{em metros)

treche 1 da escola a

entrada do parque

trecho 2 da entrada do
pargue a arvore

trecho 3 da arvors ate a
entrada do pargue

TOTAL da escola a Ferrari

b) (0,4) Considerando o deslocamento total do passeioc e os tempos colocados no enunciade, calcule a velocidade
média d-cum 0 - em metros por minuto. Justifigue realizando as continhas de maneira organizada e

correta. Vocé pode usar a equagdo aprendida em aulz ou uma regra de trés. Cuidado com as unidades de medida!
Fornega sua resposta em metros por minuto.
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QUESTAO 03 (valor: 0,8)

Observe a seguinte situagdo e faga o que se pede.

B A
=‘ » . -
t=10s 500 m t=0s

a) (0,4) Calcule a velocidade media deste veiculo, em metros por segundo (m/s).

b) (0,4) Transforme o resultado do item anterior para quilémetros por hora (kmi/h).
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Instrumento 20 — Professor E — Nono ano do Ensino Fundamental

Resolva as questies a seguir em seu caderno e poste na atividade correspondente no Google Classroom.

- Em todas as paginas, escreva sau nome completo.

- Justifigue todas as suas respostas. Questies n@o justificadas serdo desconsideradas.

- &5 fotos devem estar em orientagdo vertical.

- Resolva as questbes com [apis ou caneta que contrastem bem com a cor da folha.

- N3o rasure. 52 o erra for feito com lapis, utilize borracha. Se for com caneta, coloque o erro antre parénteses & faga um trago na

diagonal. Ex: [Z+3=T
Bom trabalho!

QUESTAD 01 [valor: 1,5)

Uma sonda espacial com 300 kg de massa esta submetida a uma unica forga de 30 M. Calcule sua aceleracdo.

QUESTAD 02 [valor: 1,5)

com relacdo 3 questdo anterior, qual deveria ser a forga aplicada para que a acelsrag3o da sonda fosse 1 m/s*?

QUESTAD 03 [valar: 3,0)

U carro, com massa de 1100 kg acelera de 0 3 108 krm/h em 10 segundos.
a) calcule a aceleracdo do carro.
b) 0wual aforga resultante que nele atua?

QUESTAD 04 [valor: 4,0]

1a lei de Mewton: inérdia
2a lei de Mewton: F=m.a
3a lei de Newton: agdo & reafdo

a) Qual das leis de Newton consegue explicar por que € dificil permanecer em pé dentro de um dnibus quando ele freia®
Justifique.

bl Cwal das leis de Newton consegue explicar por que € mais dificil empurrar um carrinho de supermercado cheio do gue
um vazia ¥ Justifique.

£) E possivel uma pessoa se puxar pelos cabelos, suspendendo-se no ar? Justifique.

d) Explique 3 importancia do uso do cinto de seguranga com base nas trés leis de Mewton.
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Instrumento 21 — Professor E — Primeiro ano do Ensino Médio
|
Resolva as questtes a ssguir em seu caderno & posts na sala de Fisica para avaliac3o.
- E importante resolver as questbes usando as suas proprias palavras e raciocinio matematico.
- Justifigue TODOS os itens, 3 ndo ser que sefa especificado na propria quest3o.
- Voré pode utilizar o seu caderno de fisica como apoio para resolver as questoes desta avaliativa. N3o & permitido
consultar qualgquer outro tipo de material.

Bom trabalho!

QUESTAD 01 (valor: 1,0)

Umia folha de papel amassada em formato de bolinha, de 10 g de massa, € abandonada do repouso na boca de um
pOCO $am Agua. Sabe-se que ela gasta 6,0 segundos ate alcancar o fundo do pogo e que a aceleracdo gravitacional
local wale 10 my's®. Desconsiderando a resistencia do ar faga o que se pede:

3] Represente graficamente a situacdo, adotando um referendial para a trajetoria (tal como fizemos em todos os
exerciios em aula). N3o esquega de representar o corpo na situacdo inicial e a direcdo e sentido da aceleracdo da
gravidade.

b} calcule a profundidade do pogo, em metros.

) 5& @ massa da bolinha de papel for duplicada (20 g) o que ocorre com o tempo de queda?

Justifique. Considerando a resisténcia do ar, responda:

d) 5& a folha de papel, com 20 g de massa, for abandonada sem ser amassada, o que ocorme com o tempoe de gqueda?

Justifigue conceitualmente.

QUESTAD 02 {valor: 1,0)

Ui corpo @ arremessado verticalmente para cima, a partir do solo, com velocidade de 30 my/s. Desprezando os
efeitos da resisténcia do ar & adotando g = 10 m/s°, determine:

a) a funcdo horaria das posighes (5 = 5.+ vt + 2.t%2). Lembre-se que para fomecer esta fungdo vocé deve substituir
o5 valores de 5, v, e a da equagao;

b} a funcao horaria das velocidades [V = W, + a.t). Lembre-se que para fornecer esta fungdo voce deve substituir os
valores de v, e a da eguagio;

c) o tempo de subida, em segundos;

d} @ altura maxima alcangada pelo corpo, em metros;

2] o instante de chegada a0 solo, em segundos;
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f) a velocidade escalar 20 atingir o solo.
QUESTAO 03 {valor: 1,0)

Leia atentamente os enunciados das trés leis de Newton:
1. Lei da inércia: todo corpo tende a manter seu estado de movimento a n2o ser que uma forga atue sobre ele. 2.
Principio Fundamental da Dinamica: F = m.a, ou seja: para uma for¢a constante, a massa e a aceleracao sao
inversamente proporcionais & para uma aceleragao constante, forca e massa sao diretamente proporcionais. 3.
Lei da ac30 e reac3o: para toda forca de ag3o existe um par, uma forga de reac3o. As duas forgas tem mesma

intensidade, dire¢3o, mas sentidos opostos.

Agora observe esta situag3o:

Comente a situac3o da foto utilizando os conceitos das trés leis de Newton. Escreva um paragrafo suscinto. A nota

desta questdo sera atribuida de acordo com a aplicac3o de cada lei, ou seja, voce deve abordar as trés.
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A Contextualizacao no Ensino de Fisica e sua Ocorréncia nos Processos de Avaliacao
da Educacdo Basica

Pesquisador: Felipe de Macedo Sampaio

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntdrio de uma pesquisa. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante
e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

Por favor, leia com aten¢do e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver
perguntas antes, ou mesmo depois, de assind-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Se
preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir
participar. Nao haverd nenhum tipo de penalizagao ou prejuizo se vocé ndo aceitar participar ou retirar
sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O presente trabalho pretende identificar quais sdo as estratégias de contextualizacdo utilizadas
pelos professores da Educagao Basica e como a contextualizagdo ocorre nos instrumentos de avaliagao
desenvolvidos por eles. As informacdes obtidas subsidiardo a elaborag¢do de formacgdes relacionadas a
pratica do ensino contextualizado.

Procedimentos:
Em aceitando participar desta pesquisa, seu envolvimento se dara da seguinte forma:
e Concessdo de entrevista a respeito de sua atuacdo como docente, no que se refere as

suas condi¢cbes de trabalho, as praticas de contextualizacdo do conteudo e de
avaliacdo da aprendizagem.

e Disponibilizacdo, para andlise do pesquisador, de instrumentos de avaliacdo
elaborados por vocé e utilizados em suas aulas.

Desconfortos e riscos:

A pesquisa envolverd entrevistas com professores da Educacdo Basica e andlise de
instrumentos avaliativos desenvolvidos por eles. As entrevistas, que versarao sobre as praticas e as
condicGes de trabalho do professor, podem gerar algum desconforto. Nesse caso, a entrevista sera
imediatamente interrompida. Da mesma forma, a concessdo de instrumentos de avaliagcdo para
analise poderd provocar algum tipo de constrangimento e, caso isso ocorra, o participante podera
solicitar a devolugdo imediata de todos os documentos fornecidos, ou daqueles que desejar.

Beneficios:

Espera-se que o estudo obtenha informacbes a respeito de como os professores de Fisica da
Educacdo Basica contextualizam o conteldo, e como a contextualizagcdo ocorre nas avaliacdes. Essas
informacdes subsidiardo a elaboragdo de atividades de formacao relacionadas a esses temas, o que
podera contribuir com a qualidade das aulas e processos de avaliacdo realizados por professores de
Fisica, grupo do qual fazem parte os participantes dessa pesquisa. Além disso, os professores que
concordarem em participar poderdo ter acesso a analise que sera feita de suas praticas e instrumentos
avaliativos, podendo, caso assim desejarem, utilizar-se dessas informacdes para a melhoria de sua
atuacdo profissional.
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Acompanhamento e assisténcia:
O pesquisador dara total suporte aos voluntarios participantes dessa pesquisa, em caso de
duvidas sobre o desenvolvimento deste estudo.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacao sera
dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacao dos resultados
desse estudo, seu nome nao sera citado. E, ainda, vocé tem o direito de retirada do consentimento a
qualquer tempo, sem qualquer prejuizo, 6nus ou represalia.

Ressarcimento e Indenizagao:
Vocé terd a garantia ao direito a indenizagdo diante de eventuais danos decorrentes de sua
participagao nesta pesquisa, se for o caso.

Contato:
Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o pesquisador Felipe
de Macedo Sampaio.

Endereco: Rua Apeninos, 1056, apto. 31 - Paraiso, Sdo Paulo - SP, CEP 04104-021.
Telefone: (11) 98491-1949
E-mail: fdmsampaio@hotmail.com

Em caso de denuncias ou reclamacgdes sobre sua participacdo e sobre questées éticas do estudo,
vocé poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNIP na Rua Dr. Bacelar,
1212, 42 andar — Vila Clementino - S3o0 Paulo/SP - CEP 04026-002 - Fone: (11) 5586-4086 e e-mail:
cep@unip.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP):

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) tem por objetivo desenvolver a
regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel
coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das instituicdes, além de assumir a
funcdo de 6rgdo consultor na drea de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apds ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incOmodo que esta possa acarretar, aceito participar e
declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim,
tendo todas as folhas por nds rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefénico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)
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Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboracdo do protocolo e na obtencao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro,
também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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