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Resumo: O presente texto tem como objetivo apresentar consideragdes parciais sobre projeto de
iniciacdo cientifica que dedica-se a tracar um perfil do aluno do Primeiro ano do Ensino Médio e
relacionar seus interesses com o curriculo da disciplina de Fisica. Para obter os dados investiga-se as
areas de interesses dos alunos em suas atividades cotidianas através da aplicagdo de questionarios na
plataforma Google Docs com questdes ndo diretamente relacionadas a fisica. Além disso, classifica-se
0s interesses dos alunos em trés tipos (Interesses objetaveis; Interesses triviais; Interesses com
potencialidade). Apura os contetdos essenciais para a disciplina de fisica e que ndo foram manifestos
nos interesses dos alunos. Por fim, elabora sugestfes de atividades que possam desenvolver os
interesses potenciais dos alunos e que possam motiva-los para os estudos dos conteldos essenciais da
disciplina de fisica.

Palavras—chave: curriculo. fisica. interesse do aluno. perfil.

Linha Tematica: Ensino e aprendizagem (EA).

INTRODUCAO

O projeto de pesquisa que originou este texto insere-se de forma mais ampla nos debates sobre
Ensino e Aprendizagem e mais especificamente no ambito do planejamento e desenvolvimento
curricular. Dessa maneira remete a uma questdo crucial para o entendimento da fungdo social da
escola: a intima relacéo existente entre Escola e Cultura.

Sobre a questdo cultural, Clifford Geertz assevera que:

“[...] a cultura ndo € um poder, algo ao qual podem ser atribuidos
casualmente os acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicGes
ou 0s processos; ela é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel — isto é, descritos com densidade.” (GEERTZ,
1989, p.24)

Né&o obstante a complexidade e a importancia desta afirmacdo para os estudos sociol6gicos, a
nos interessa especificamente o entendimento que dela pode ser suscitado de que a cultura ndo é
substancialmente um poder ou uma entidade, mas, sim um processo de construgdo social, ou como nos
diz o autor um “contexto”.

Partindo, deste pressuposto podemos compreender que a atuacdo das instituicdes de ensino —
ao menos na sua forma moderna — esta intimamente ligada com o contexto cultural no qual esta
inserida.

Portanto, “[...] a cultura é o conteldo substancial da educacdo, sua fonte e sua justificacdo
ultima: a educag@o ndo ¢é nada fora da cultura e sem ela.” (FORQUIN, 1993, p.14)

A escola, poderiamos suscintamente afirmar, tem a funcdo de inserir as novas geragdes de
seres humanos no contexto cultural que as precedem.

Na conjuntura atual, as escolas concretizam este processo por meio da elaboracéo,
planejamento e consecucdo do curriculo escolar.

J. Gimeno Sacristan (1998), renomado autor da teoria curricular, nos revela, em sua obra
intitula Compreender e Transformar o Ensino” que o conceito de curriculo é bastante elastico e que ao
longo da histéria da educagdo tem assumido diversas significagdes de acordo com as perspectivas de
analise que hora ou outra prevalecem no &mbito educacional.
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De acordo com este autor considerando os diversos determinantes da pratica educativa (até
mesmo aqueles que extrapolam questbes didaticas e académicas), a compreensao atual de curriculo
extrapola o tradicional conceito de rol (grade) de disciplinas de um curso e comporta tudo que ocupa o
tempo escolar.

Sacristan evidencia que o curriculo além de ser um campo teorico é também uma atividade
pratica que implica a atuacdo de diferentes agentes em diferentes ambitos de atuacdo. Sdo a0 menos
quatro dmbitos diferentes citados para o autor que sdo o Macro organizativo, o da Escola, dos
Professores e dos Elaboradores de Materiais didaticos, que séo interdependentes e a0 mesmo tempo
determinantes das praticas curriculares. Respeitadas suas caracteristicas e possibilidades de atuagdo os
agentes do curriculo dentro de seu &mbito tem o papel de realizar uma andlise cultural que culmina em
decisdes determinantes para a selecdo de contetdos escolares. “A utilidade da analise da cultura ¢é
facilitar determinacdo das é&reas das quais extrair componentes concretos do curriculo.”
(SACRISTAN, 1998, p.236)

Como podemos perceber este autor atribui a selegdo cultural um dos principais desafios da
pratica educativa. A importancia do processo de analise e selecdo cultural se justifica pelo fato que ela
pode produzir uma diversidade de opgbes que indicaram diferentes dire¢fes para o desenvolvimento
individual e para a educacdo de um modo geral.

Este desafio torna-se mais complexo ao se analisar que outro aspecto determinante, a saber, as
possibilidades e interesses dos alunos.

Dito de outra forma, os conteidos socialmente relevantes que séo selecionados pela escola e
que materializam-se no curriculo escolar, precisam estar em concordancia com as possibilidades e
interesses dos alunos para que a escola cumpra sua tarefa a contento.

A tentativa de conectar os interesses do aluno/a com a cultura escolar admite muitos
enfoques diferentes. Scrimshaw (1976, p.46) indica que podem se considerar quatro
tipos de situacdes na relacdo curriculo-interesse do aluno/a: a) existem interesses
moralmente objetaveis e/ou perigosos nos alunos/as; b) existem interesses neste que
s80 aceitaveis mas triviais; ¢) encontramos outros que oferecem possibilidades de
ser explorados e desenvolvidos; d) mas também ha outros interesses essenciais nos
quais os alunos/as podem ndo estar interessados em absoluto. A opcdo educativa
I6gica é explorar os interesses do terceiro grupo para amplia-los para o quarto, com a
ajuda do curriculo, do professor/a, dos procedimentos de ensino e dos diversos
materiais, procurando conscientizar sobre o significado dos interesses dos primeiros
grupos. (SACRISTAN,1998, p.244)

E possivel, portanto, afirmar que as possibilidades e interesses dos alunos, se ndo podem ser
descritas como condicBGes imprescindiveis para que ocorra a aprendizagem, sdo a0 menos bastante
influentes no desenvolvimento curricular podendo levar sua consecucdo ao éxito ou ao fracasso.

Justamente esta constatagdo que alimenta as principais indagagoes deste trabalho: Quais séo as
possibilidades (pré-requisitos) que os alunos oriundos do ensino fundamental e ingressantes no ensino
médio tem para a aprendizagem de fisica? Quais interesses dos alunos que oferecem possibilidades de
exploracdo e que podem conduzir a questdes mais complexas e essenciais?

Dessa forma esta pesquisa se justifica pela necessidade de reflexdo sobre a prética curricular,
neste caso em especifico, do ensino de fisica pois acreditamos que

“... serdo os professores/as concretos que temos, em suas escolas reais e sob condigdes normais, que
por meio de tentativas muito modestas fardo pequenas e “imperfeitas” contribuicdes para transformar
a pratica.” (SACRISTAN, 1998, p.211).

Desta feita, refletir sobre esta questdo torna-se uma questdo urgente para melhor compreensdo
das teorias do curriculo, assim como para a sua reflexdo e possivel desenvolvimento.

DESENVOLVIMENTO
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A primeira etapa do projeto ja foi realizada, ou seja, a revisdo bibliogréafica ou revisdo de
literatura, isto € um levantamento do que ha de atual sobre um tema. Com o intuito de embasar o
trabalho de pesquisa, tivemos contato com as Ideias Espontaneas e o Ensino de Fisica de Alberto
Villani (1989), onde é exposto que as criancas formam ideias sobre 0 mundo fisico a partir de suas
interagcdes com o ambiente, ou seja, ideias espontaneas.

Além disso, para Villani o conhecimento € um tipo de jogo dindmico entre a tendéncia a
integrar as novas situacGes nos esquemas intelectuais ja elaborados e a tendéncia a inventar
novos esquemas e novas generalizacdes. E preciso saber diferenciar ideias espontaneas do
conhecimento cientifico, ja& que o pensamento espontaneo pode auxiliar no cotidiano.
Entretanto, o conhecimento cientifico é todo um conjunto de atitudes e de atividades racionais,
dirigido ao conhecimento sisteméatico, com objetivo limitado e capaz de ser submetido a verificacao.
Logo, concluimos que é preciso enfatizar o conhecimento cientifico para ter um ensino de melhor
qualidade, fortalecendo o conhecimento cientifico e ndo destruir as ideias espontaneas pelo
conhecimento cientifico.

Ademais, tivemos contato, também, com a teoria da aprendizagem significativa formulado por
David Ausubel. Para melhor entender esta abordagem utilizamos a leitura de trés textos, de autoria de
Marco A. Moreira, intitulados: Aprendizagem significativa em mapas conceituais (2013);
Aprendizagem significativa, organizadores prévios, mapas conceituais, diagramas V e unidades de
ensino potencialmente significativas (2013); Teorias de aprendizagem (1999).

A partir destas leituras, nos aproximamos dos conceitos basicos para melhor compreender a
teoria.

A aprendizagem significativa, para Ausubel, é o processo pelo qual ocorre uma agregacao de
novas informagfes a estrutura cognitiva, ou seja, ocorre uma interacdo entre a informagdo com uma
estrutura de conhecimento especifico, na informacdo serd atribuida significado, compreensao,
capacidade de resolver outros problemas) e esse novo conhecimento “ancora-se” a conceitos
preexistentes, que sdo definidos como “conceito subsungor”, ou apenas “‘subsuncor”. Além disso, ele
usa metaforicamente o termo “ancoragem”, ja que o “ancoradouro” pode se modificar.

Um exemplo de subsuncor de acordo com Moreira

[...] o conhecimento prévio como condi¢do porque, para Ausubel, se fosse
possivel isolar uma varidvel como a que mais influencia a aprendizagem, esta
seria 0 conhecimento prévio do aprendiz. Em outras palavras, aprendemos a
partir do que ja sabemos. Os conceitos que ja adquirimos, 0s esquemas de
assimilacdo que ja construimos, nossos construtos pessoais, enfim, nossa
estrutura cognitiva prévia é o fator isolado que mais influencia a aprendizagem
significativa de novos conhecimentos. (MOREIRA, 2013, p.4)

Por exemplo, na fisica, se 0 aluno possui conceitos de forga e campo na estrutura cognitiva,
pode-se utilizad-los como conceito subsuncor para ancorar novas informagdes, como, compreender
forca e campo gravitacional, eletromagnético, entre outros. Logo, 0s conceitos iniciais de forca e
campo ficariam mais abrangentes, inclusivos e capazes de servirem de subsuncor para outros
conhecimentos relativos a forga e campo.

Por outro lado, existe a aprendizagem mecanica, € necessario saber distinguir esta da
aprendizagem significativa, na mecéanica prevalece a memorizagdo, isto é, o sujeito memoriza um
novo conhecimento para reproduzir e aplicar a curto prazo e automaticamente.

De acordo com a teoria de Ausubel, ha trés condigdes para ocorrer aprendizagem significativa
que sdo: predisposicdo para aprender, conceito subsuncor e materiais potencialmente significativos.
Ou seja, seriam duas condicOes, a predisposicdo para aprender e 0s materiais potencialmente
significativos, em virtude de serem o significado 16gico e o conhecimento prévio adequado. Isto &, um
material instrucional (por exemplo um livro) serd potencialmente significativo se estiver bem
organizado, estruturado e se o0 aprendiz tiver conhecimentos prévios que lhe permite dar significados
aos conteddos veiculados por esse material.
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A estrutura de conhecimento especifico é dindmica e sempre estamos organizando e
conectando a outros conhecimentos, para ndo ficarem desconexos ou aglutinados.

Por fim, é necessario entender o conhecimento prévio, existe uma relacdo entre a cultura e o
conhecimento prévio na qual o aluno esté inserido. Na aprendizagem o que mais influéncia é o que o
aluno ja sabe, assim ele pode atribuir novas informac6es aos conhecimentos existentes. Entretanto,
nem sempre o0s alunos possuem um conhecimento prévio, para resolver esse problema, David Ausubel,
insere na teoria o termo organizador prévio, ou seja, é tudo aquilo que pode ser usado para esclarecer
ao aluno a relacdo do novo material com conhecimentos que estdo na estrutura cognitiva, mas ele ndo
percebe que existe relacdo. Portando, o organizador prévio faz uma ponte entre 0s conhecimentos
existentes com as novas informagdes.

A primeira etapa desta pesquisa consistiu em uma revisdo bibliogréfica a fim de analisar a
literatura disponivel sobre as correlagfes existentes entre curriculo e interesses e necessidades dos
estudantes. Para tanto, serdo realizadas buscas em importantes bases de periédicos on-line (por
exemplo na base Scientific Electronic Library Online — SCIELO) assim como buscou um
levantamento das teses e dissertacBes mais recentes (produzidas na ultima década) sobre o tema, por
meio de consulta na Biblioteca do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)

A Segunda etapa desta pesquisa destina-se a tracar o perfil de interesses dos alunos iniciantes
do Ensino Médio nos cursos integrados do Instituto Federal de S&o Paulo, campus Votuporanga, para
tanto, sera feita uma pesquisa com a aplicacdo de questionarios, visando evidenciar as areas de
interesse pessoal que podem ser relacionadas aos conteudos de Fisica, estes questionarios nao serao
ligados diretamente aos conteudos estudados nesta disciplina e serdo aplicados através da plataforma
Google Docs.

Tal escolha metodoldgica se deve ao fato de que quando pretendemos interrogar os individuos
que compdem uma amostra

[...] a abordagem mais usual consiste em preparar uma série de perguntas
sobre o tema visado, perguntas escolhidas em funcdo da hip6tese. Para cada
uma dessas perguntas, oferece-se aos interrogados uma opcao de respostas,
definida a partir dos indicadores, pedindo-lhes que assinalem a que
correspondem melhor a sua opinido. Ou entdo, outra forma possivel de
guestionario: enunciados Ihe sdo propostos, cada um acompanhado de uma
escala (frequentemente dita escala de Likert), série de campos que lhes
permite precisar se, por exemplo, estdo em total desacordo, em desacordo,
sem opinido, de acordo ou totalmente de acordo com o enunciado
considerado. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.183)

Ser4d mantido o anonimato. “O anonimato habitual garantido aos interrogados mostra-se uma
outra vantagem desse género de questionario, pois pode facilitar a tarefa deles[...] Mas esse anonimato
ndo pode garantira a sinceridade das respostas obtidas.” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 185)

Antes de prosseguir com o relato da metodologia da pesquisa proposta mostra-se necessario
um breve esclarecimento sobre o tipo de amostra adotada para esta pesquisa.

Ao se eleger como amostra os alunos ingressantes no ensino médio do Instituto Federal de Séo
Paulo — Campus Votuporanga, a presente pesquisa adota uma amostra nao-probabilista Acidental®.

A terceira etapa desta pesquisa encaminha-se para correlacionar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM); os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino de
Fisica (PCN’s-Fisica) e Base Nacional Curricular Comum (BNCC) com os conhecimentos e a
compreensdo de mundo em que os estudantes estdo inseridos. E, por conseguinte serd realizado um
estudo comparativo dos dados obtidos na segunda e terceira etapas do projeto a fim de analisar as

1 As amostras ndo-probabilistas sdo as mais simples de compor. Sua qualidade, contudo, é desigual e a
generalizacdo das conclus6es mostra-se delicada, principalmente porque é impossivel medir o erro de
amostragem.

A primeira e menos requintada dessas é a amostra dita acidental. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.170)
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correlagOes existentes entre os interesses dos alunos e o curriculo oficialmente proposto para o Ensino
de Fisica.

Dessa forma, esta etapa objetiva conferir uma base documental a esta pesquisa, revisitando as
mais importantes orientagdes oficiais sobre o ensino de fisica.

A quarta etapa desta pesquisa ird propor atividades que viabilizem o desenvolvimento dos
interesses potenciais dos alunos, objetivando motiva-los com desafios cada vez mais abrangentes
permitindo a problematizacdo dos questionamentos apresentados a eles, assim como dos que eles
proprios formulam, tornando-os mais complexos e contextualizados. Para tanto, pretendem-se,
também, formular jogos e atividades de laboratério que além de prover o conhecimento cientifico e
tecnoldgico auxiliam na compreenséo de fendmenos no conhecimento do mundo.

CONCLUSOES

Neste projeto, primeiramente, fizemos as pesquisas para a revisdo bibliografica e com estas
chegamos em possiveis relagBes entre o interesse dos alunos e a teoria de aprendizagem significativa
com isso concluimos que ensinar sem levar em conta o que o aluno ja sabe, segundo Ausubel, € um
esforco em vao, pois 0 novo conhecimento ndo tem onde se ancorar, ou seja um conhecimento
preexistente, através disso o interesse do aluno esta relacionado com a teoria significativa.

Além disso, o conhecimento espontaneo opera com esquemas e relacdes vagas, que
resumem caracteristicas perceptiveis dos fendmenos fisico e que constituem protdtipos
adequados a conjuntos restritos e constituem o campo de aperfeicoamento natural das
estruturas e das operacdes mentais. Auxiliando assim a mapear o interesse do aluno, ja que o
conhecimento espontaneo tem valor pratico e pode ajudar a solucionar problemas cotidianos.
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