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Resumo

Planejamentos didaticos sdo instrumentos fundamseptaa o desenvolvimento de uma pratica
docente qualificada, ou seja, eficaz, produtivapoesavel e transformadora. No entanto, em
grande parte das unidades escolares, o planejamieldtico vivencia atualmente um momento de
relativo descrédito. Apesar disso, e por considerarabsolutamente necessario que as praticas
docentes sejam melhor qualificadas, nos propusemeste trabalho, a apresentar e discutir
possiveis critérios para a avaliagdo da consigtént@rna de planejamentos didaticos para o Ensino
de Fisica na Educacéo Basica. Para tanto, tomaondmpe um conjunto de dez Médulos Didaticos
(MD) produzidos pelo Grupo de Trabalho de Professale Fisica (GTPF), pertencente ao Nucleo
de Educacdo em Ciéncias da UFSM. Os aspectos basicalisados nesses MD foram:
aprendizagens esperadas, atividades planejadadiacées propostas. Como conclusdo, podemos
reafirmar a pertinéncia dos cinco critérios de iapaltilizados para o desenvolvimento deste
estudo.
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Abstract

Didactical plannings are important instruments f@velopment of qualified teacher practice.
However, in major part of schools, didactical plagncurrently undergoes a relative discredit.
Despite of this, and because we consider absolmetgssary to improve on the quality of the
teacher practices, we propose, in this paper, ésgmt and to discuss possible criteria to evaluate
internal consistencyf didactical plannings for physics teaching. Fois, we take a set of ten
Didactic Unit (DU) elaborate by Physics Teacher Wity Group (PTWG), belonging to Science
Education Nucleus of Federal University of Santaidarhe basic aspects analysed in theses DU
were desirable learnings, planning activities amoppsed assessments. As conclusion, we can
reaffirm the relevance of five analysis criteri@digo develop this study.
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INTRODUCAO

O mundo esta passando por profundas e aceleratiagformacdes, que tém marcado o modo
de vida nas sociedades contemporaneas. Estaotraagbes sdo condicionadas por varios fatores,
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entre 0s quais, “0s avancos cientificos que midépt as informagdes, distribuem o conhecimento,
influenciam sistemas politicos, econdémicos e sec@esentes e futuros”. (MORAES, 2007, p.15).
Desta forma,

[...] os conhecimentos relacionados a Ciéncia, eral,ge a Fisica, em particular, tornam-se cada dia
mais importantes para uma compreensdo adequadatdfatos tecnoldgicos que estdo a nossa volta
e que condicionam nosso cotidiano, o que devetiredle na possibilidade de uma melhor qualidade
de vida, uma melhor insercdo no mundo do trabalhdeeuma participacdo social ativa e
transformadora. Em suma, esses conhecimentos e guespossamos fazer deles devem contribuir
para o exercicio de uma cidadania plena. (TERRAZZ3INYA; ZAMBON, 2008, p.02).

Neste contexto, a educacéo precisa se adequaas m®gas necessidades. Porém, embora
quase todos percebam que o mundo ao seu redosedtansformando, a educacdo continua
apresentando resultados cada vez mais preocugantisio o mundo.

As coisas na escola parecem ndo mudar, ou enfrgrtardes dificuldades para mudatr, ...

[...] principalmente, pelas dificuldades enfrentagsr todos aqueles que nela exercem as suas
atividades profissionais ao tentarem se adaptana mova cultura de trabalho, que, por sua vez,
requer uma profunda revisdo na maneira de ensigareader. (MORAES, 2007, p.16).

As consequéncias destas dificuldades podem sezlpedas pelo fato de que a grande maioria
dos professores ainda continua privilegiando a aghw tradicional, voltada a transmissao de
conteldos e a recepcdo passiva destes pelo alastarafo-o, desta forma, do processo de
construcdo do conhecimento e reforcando ou mantesskdim, “um modelo de sociedade que
produz seres incompetentes”, no sentido de sereapazes de criar, de pensar reflexivamente, de
construir conhecimentos novos e de reconstruir @nfentos ja sistematizados. (MORAES, 2007,
p.16)

Um cenario muito préximo ou equivalente pode sédizatio para descrever a situacédo do
Ensino de Fisica nas Escolas de Educacao BasioaabDeira geral, ele pode ser caracterizado pela
grande énfase dada aos processos de memorizacamnteidos conceituais, de formulas
matematicas e de técnicas de resolucdo de merosaae. E, esta forma de desenvolver o Ensino
de Fisica ocorre, em detrimento, por exemplo, dapceensao das bases conceituais envolvidas nos
fenbmenos estudados e das suas relacdes, seja saamtos referentes a outras areas do
conhecimento humano, seja com o funcionamento dilizagdo de equipamentos sociais e
tecnoldgicos presentes no cotidiano dos estudasggscom as situacdes sociais mais relevantes da
vivéncia cotidiana desses estudantes. Nesse seatilaima nova perspectiva de Educacédo, que
procura preparar, mediante capacitagéo criticendigiduos para a vida, para o trabalho e para os
principais desafios decorrentes da atual configicale mundo, cabe ao professor de Fisica romper
com a forma tradicional pela qual a Fisica vem gegnkinada, na Educagdo Basica brasileira,
forma essa usualmente alheia as caracteristicas @radicdes de producdo da Ciéncia e da
Tecnologia, bem como da propria vida em socieda@dmte dessa nova expectativa, o professor de
Fisica teria o papel de proporcionar a vivéncissitieacOes didaticas que auxiliem ou favorecam
explicitamente um compartilhamento significativar parte dos estudantes, dos conhecimentos
sistematizados no campo da Fisica e das tecnolagssciadas a eles ou decorrentes deles, de
modo a auxiliar os alunos na compreensao dos asptxicos, cientificos e politicos envolvidos
nas tomadas de decisdo em situacGes da vida esdadei em seus diversos niveis, bem como
subjacentes aos frequentes conflitos gerados emutds soécio-politico-econdmicas. Como
exemplo, pode-se citar a necessidade de que &adidé didaticas de Ensino de Fisica favorecam
uma compreensdo profunda ndo sé das possibilidadesitacdes técnicas, mas também das
implicacdes ambientais, sociais, econdmicas eigaditda construcdo e do funcionamento de uma
usina nuclear, ou de uma usina hidroelétrica, ndaade uma plataforma de exploracao petrolifera,
em uma determinada cidade do pais.

Tais exigéncias requerem que o professor de Fosine uma série de conhecimentos,
saberes e possua uma série de competéncias edaaddi que demandam, muito além das
especificidades préprias da ciéncia Fisica, tambt@mhecimentos disciplinares de areas, tais como,
Biologia, Quimica, Histéria, Filosofia, entre owgrae principalmente o0s conhecimentos



disciplinares das areas das Ciéncias da Educagdd®edagogia. Assim,

[...] a afirmacdo de que para ser bom professéisita € necessario apenas ter uma boa formagdo em
fisica é, no atual contexto, insustentavel. Insuétel, entre outras razdes, porque:
* 0 insucesso também existe nos alunos cujos proéssEm
boa preparacéo em Fisica;
= muitos alunos ndo querem aprender a tradicionadtais
escolar;
= as dificuldades aparecem também nos alunos querive
sucesso nas sucessivas provas de avaliagdo pedds qu
passaram. (LOPES, 2004, p.23).

Em suma, os saberes necessarios para atuacadfesprale fisica, sdo mais diversos do que
a abrangéncia da prépria Fisica. Isto étrabalho docentede um professor de Fisica exige
conhecimentos relacionados a diversas areas, umajue estes lhe proporcionaram as bases
tedricas, as estratégias e os instrumentos, nfaradatuacdo em sala de aula, como para as outras
tarefas que caracterizam seu trabalho cprmo@issional docente

Neste sentido, nosso trabalho se insere nas dimziseferentes a um destes instrumentos,
gue nado se relaciona diretamente aos conhecimesfmxificos da area de Fisica, mas que em
nosso entendimento é essencial para o trabalhai#ga@en geral, e para o trabalho do professor de
Fisica, em patrticular, ou sejaptanejamento didatico-pedagdogicou simplesmentplanejamento
didatico.

Na atualidade da organizacdo e do desenvolvimersttola brasileiro, de forma
profundamente equivocadaptanejamento didaticpassou a ser visto pelos professores, de modo
geral, como umaxigéncia meramente burocraticeeja por parte das proprias unidades escolares
(sua equipe diretiva), seja por parte dos orgasporesaveis pela coordenacéo das escolas de uma
determinada regidao (diretorias ou coordenadorigend&o, estaduais ou municipais).

Por isso, na maioria dos casoglanejamento didaticeem se reduzido a (e se constituido de)
uma simples listagem de tdpicos, na maioria absoglativos a conteidos do campo conceitual da
matéria de ensino (disciplina); além disso, esgtagens costumam ndo manter nenhuma (ou
mantendo pouca) relacdo com o que realmente &adeti(executado, desenvolvido) em sala de
aula.

Assim, forma-se um circulo vicioso: a escola, guasdlicita e cobra a elaboracdo de
planejamentos didaticos, individuais ou coletivaes grupos ou de areas disciplinares, ndo os utiliza
como parte dos instrumentos de trabalho e de g@alidas praticas docente; os professores néo
percebem sentido na tarefa de elaborar planejasyemdividuais ou coletivos e, entdo, quando
solicitados, realizam essa tarefa da maneira rdpida e burocréatica possivel (no limite, chegando
a copiar o texto de um ano para outro, trocanddualizando apenas as datas); esses mesmos
professores, na maior parte das vezes, por defiai@e formacdo anterior, ndo tém conseguido
transformar o planejamento em um poderoso instrtonagm seu proprio trabalho, para qualifica-lo
melhor; e, por fim, a escola (equipe diretiva) né&m conseguido revalorizar e ressignificar os
planejamentos, como instrumentos fundamentais eeBomdiveis do desenvolvimento das praticas
escolares, sejam de ensino ou sejam educativaside amplitude; fechando esse circulo vicioso,
as IES, formadoras de professores para a EducagcaBtambém nao tém conseguido preparar 0s
futuros professores para o enfrentamento desséajesa seja, para a superagao das dificuldades
cotidianas na elaboracdo e na utilizacdo do plameo didatico como um instrumento
profissional de trabalho.

Dessa forma, dado esse circulo vicioso, parecartastompreensivel que, ao se falar em
planejamento didaticanuitos professores, julguem-no desnecessari® mesmo inutil.

No entanto, entendemos que tal instrumento é irmeisel ao trabalho do professor, uma
vez que este oportuniza, além de uma orientacd®segura para o desenvolvimento das atividades
docentes, também uma reflexdo, por parte do pmfessbre sua pratica pedagdgica e sobre o
desempenho de seus alunos perante as atividadess{a®, poisplanejar implica aprevisdo da
acdoantes de realiza-la, isto &, implica

[...] aseparacdmo tempo da funcdo de prever a pratica, primein@aliza-la depois; implica algum



aclaramento [esclarecimento] delemento®u agentes que intervém nela, uma certiemna acao,
algum grau dedeterminagdoda pratica marcando a direcdo a ser seguida, emsideracdo das
circunstanciageais nas quais se atuardcursose/oulimitacdes ja que ndo se planeja em abstrato,
mas considerando as possibilidades de um casoeton€ plano resultante da atividade de esbocar
antecipaou representa, em alguma medida, a pratica quitaes (SACRISTAN, 2000, p.198)

Desta forma, entendemos que na elaboracapldosjamentos didaticoguatro aspectos séo
importantes de serem considerados.

O primeiro aspecto a ser observado € a determindgcaprendizagens esperadas com a
realizacdo das atividades didaticas (AD) previstas um determinado planejamento. Tais
aprendizagens devem estar relacionadas a contdadusurezas distintas, segundo a tipologia que
permeia tanto as orientacdes legais, como litexa@éducacional atual, ou seja, aprendizagens nos
campos conceitual, procedimental e atitudieaarticuladas mediante a formacédo de competéncias
cognitivas e socials Em relacdo a este aspecto, € importante resspl@arestas aprendizagens
esperadas devem ser conhecidas também pelos aistoo8, o professor deve sempre comunicar
aos alunos quais aprendizagens sdo esperadas edetemainada atividade didatica, uma vez que
isto permite aos alunos tomar conhecimento tantdirddidade de realizar uma determinada
atividade, como do processo pelo qual precisamap@ssa construir determinados conhecimentos,
0 que de certa forma faz com que os alunos acaberaforizar mais tais conhecimentos.

O segundo aspecto se refere a énfase ou a foéalizig; plano em elementos conceituais
principais da area disciplinar. Por exemplo, ensagggidao, no primeiro ano do ensino medio, na
disciplina de fisica, tradicionalmente s&o tratadesuntos relacionados a mecanica dos corpos,
sendo que a maior parte do ano € dedicada ao estgd@pos de movimento, restando muito pouco
tempo (ou quase nenhum) ao estudo das Leis de Neavtpitens relacionados ao principio de
conservacao da energia. Embora o estudo dos tgpp®dimento seja importante, ao comparar este
item conceitual com os outros dois citados, suamApcia é minima. No entanto, geralmente, sédo
0s outros dois itens ou um deles, que deixam dealerdados ou o0 sdo de maneira muito
superficial, restando aos alunos retomarem esgm@s em seus estudos pessoais. A focalizacao
nos itens conceituais principais de uma determinigtaplina se faz necessaria, primeiro, devido a
grande quantidade de conhecimentos construidodpeianidade no a&mbito da fisica e que seriam
impossiveis de ser tratados em sua totalidade neagéo Basica e segundo devido a necessidade
de atualizacdo destes conteudos, uma vez queca &Ebbrdada em sala de aula, geralmente nao
ultrapassa o século XIX. No caso do exemplo citadoeriamos acrescentar ao estudo de topicos
de mecanica, topicos de fisica moderna que exgicds limites da mecanica classica.

Um terceiro aspecto a ser observado na elaboragtadejamentos didaticose refere as
AD que serédo realizadas em sala de aula. Estasndeseelaboradas com base nas aprendizagens
esperadas e nas caracteristicas dos d@ueonge as quais, destacamoscascepcoes alternativas
gue os alunos podem ter sobre um determinado asdtste conhecimento sobre as caracteristicas
dos alunos € importante, uma vez que tais ativkldégem se configurar em verdadeidesafios
aos alunos. Uma forma de elaborar atividades rnmsifiguracdo € pensar todas as AD como
atividades de resolucéo de problefnésto é, “as atividades devem iniciar por situagé@roblema
que exijam dos alunos uma atitude ativa e um esfoacbusca de suas proprias respostas, ou seja,
que os desafie e os estimule a construcdo do seuigronhecimento”. (TERRAZZAN; SILVA,;
ZAMBON, 2008, p.02).

Além disso, devido as caracteristicas individuascdda aluno, as AD devem propiciar
aprendizagens de formas diversificadas (uma vezgda aluno possui caracteristicas particulares
de aprendizagem), isto €, as atividades devemasgrallas em recursos didaticos diversos, como
por exemplo, analogias, experimentos, textos delgig¢do cientifica, problemas de lapis e papel,

1 Para maior detalhamento soltigologia de contetddoser Coll et al (2000a), Coll et al (2000b), Brasil
(2000).

2 Para maior detalhamento sobmmpeténcias cognitivas e sociaer Pestana et al (1999), Brasil (2000).

3 Estas caracteristicas se referem a informacdasioahdas a histéria familiar dos alunos, aos atinfentos

gue possuem sobre um determinado assunto, a pacic em sala de aula, etc.
4 Para maior detalhamento sobesolugéo de problemager Terrazzan; Silva; Zambof2008).



videos e documentarios, softwares, etc.

Por dultimo, € necesséario pensar as formas e os niomeda avaliacdo, tanto das
aprendizagens dos alunos, quanto da adequacaoDdasefistas nos planejamentos didaticos em
relacdo as referidas aprendizagens e as caractsigie um determinado grupo de alunos. Nesta
perspectiva, a funcdo atribuida a avaliagdo deexaedl apenas um instrumento de classificacdo do
desempenho dos alunos e passa a ser um subsiia paipria construcdo da aprendizagem, isto é,
a avaliacao deve estar a servi¢co da aprendizageraldioos. Uma vez queaaaliagéo efetivamente
realizada “determina aquilo que realmente € vaddioz Por conseguinte, a avaliacdo tem um papel
regulador sobre o que se pretende efetivamentagincepara 14 de todos os discursos.” (LOPES,
2004, p.308).

Desta forma, se até aqui se defendeu uma abordggenpretende romper com a forma
tradicional com que a fisica vem sendo ensinadkcweacao Béasica, deve haver uma coeréncia
entre este fato e o formato e a incidéncia da agé&x.

Neste sentido, alguns principios orientadores paogienar a esclarecer a funcdo da avaliacédo
no planejamento didatico: a) “a avaliacdo é um npai@ melhorar a aprendizagem dos alunos e
ndo um fim em si mesmo”; b) ela estad integrada amgsso de ensino e ao processo de
aprendizagem; c) todas as aprendizagens elengaal@sse desenvolver e devidamente explicitadas
aos alunos devem ser avaliadas”, qualquer que ssggtividade didatica em que se tenha as
desenvolvido; d) “os instrumentos de avaliagdo neger diversificados”, de modo a abarcar a
diversidade das aprendizagens e as caracteridecgzrendizagem dos alunos; €) “a avaliacéo é util
ao aluno, isto €, fornece-lhe informacdes necessérpertinentes para se auto aperfeicoar”. Porém,
isto s6 podera acontecer se a avaliacdo “fizerepdd processo de aprendizagem”, permitir
evidenciar 0s sucessos e insucessos de cada a@stiver mais orientada para as aprendizagens a
serem desenvolvidas do que para os resultadosgvialeacdo deve ser pensada como um processo
continuo e sistematico e ndo como um momento isaledafericdo de conhecimentos. (LOPES,
2004, p.309-310).

Salientamos que tais aspectos, ja apontados copurtamtes em um planejamento didatico,
nao devem ser entendidos como passos ou itens deestnutura rigida, pois o principal em um
planejamento deve ser justamente sua flexibilidddesnodo a permitir ao professor readequar o
mesmo em funcdo do andamento das aulas e compbetoeeim funcdo das necessidades
percebidas ao longo da realizacdo das atividadeénP dentre 0s aspectos acima mencionados, as
aprendizagens esperadaasatividades planejadas asavaliacdes propostadevem sempre estar
presentes nurmplanejamento didatice entre essas trés componentes do planejamentéohdser
forte coeréncia de modo que o referidplanejamento didaticopossuaconsisténcia interna
suficiente que garanta a sua qualidade.

E nesse sentido que objetivamos com este trabahtilwir para o estabelecimento de
critérios adequados para analisecdasisténcia internale planejamentos didaticoselativamente
aos seguintes aspectaprendizagens esperadagividades planejadas avaliacdes propostas

Porém, antes de iniciarmos as discussdes referaotdesenvolvimento de nosso trabalho, é
necessario caracterizarmos a origempulasejamentos didaticague serdo objeto de nossa analise.

Em nossa analise, utilizamos os planejamentosicigaelaborados no ambito do Grupo de
Trabalho de Professores de Fisica (GTPF), grupenmante ao Nucleo de Educacdo em Ciéncias
da Universidade Federal de Santa Maria.

Este grupo tem sua origem na metade da década @ca® o ano de 1998 tinha como
principal preocupacgédo a “elaboracao de planejarsdiittaticos para a insercao de topicos de Fisica
Moderna no ensino médio, seguida da implementaeétesl planejamentos em sala de aula e da
avaliacdo de todos os desenvolvimentos realizadd€RRAZZAN; SILVA; ZAMBON,, 2002,
p.6-7).

A partir de 1999, as acdes do grupo continuam Ppaetadas na perspectiva de atualizacao
curricular, mas aspectos relacionados a estrubsgldnejamentos, aos tipos de aprendizagens, aos
recursos didaticos a serem utilizados e as formasvdliacdo passam a fazer parte das discussdes
deste grupo. Desta forma, o objetivo do GTPF passer propiciar um espaco institucional para



troca de idéias e experiéncias entre professorefrenacao inicial (pré-servigo) e em formacao
continuada (em servico), para estudos de aprofuentanteorico-metodoldgico, para elaboracdo de
planejamentos didaticos coletivos, que, neste grfmw denominadoblédulos Didaticos(MD),
adequados a implementacdo em aulas de Fisica egi@edo critica sobre as praticas docentes
desenvolvidas em escolas de Ensino Médio.

Os MD aqui referidos sdo entendidos como um coojumganizado e sequencial de AD
baseadas em recursos didaticos diversos, referam@ssectos variados de um determinado assunto
e que procuram dar conta das aprendizagens deempatufistintas, como ja mencionado,
aprendizagens nos campos conceitual, procedimergatudinal, articuladas mediante a formacao
de competéncias cognitivas e sociais. Alem dissdag as AD sdo organizadas como AD de
Resolucao de Problemas, numa perspectiva invastgat

Com relacédo ao numero de horas-aula (h-a) prewastasm MD, nunca houve uma definicdo
estrita, uma vez que isto depende muito do assaritval do MD, no entanto, durante o periodo
1999 a 2008 é possivel encontrar MD com 05 (praioipnte até 2003) a 15 h-a (principalmente
nos ultimos quatro anos). Um outro fator que ieterfno nimero de horas é a estruturagcédo geral na
qual estes MD estdo baseados, uma vez que este sggpe uma adaptacdo e uma interpretacao
prépria, feita pela equipe do nucleo, de um modaiémica/abordagem constituido de trés
fases/etapas denominadas Trés Momentos Pedagddivth®), ja reconhecido na literatura da
area. Os TMP sa®roblematizacao Inicial (Pl), Organiza¢do do Conimeento (OC) e Aplicacéo
do Conhecimento (AC Estes TMP podem ser caracterizados, conforme iag¢rpretacdo, da
seguinte forma:

* Problematizacéo Inicial, durante este momento gAesantadas, para discussao
com os alunos, questdes ou situacdes que estejarionadas com 0 assunto ou a
tematica central a ser abordada no MD e que, aoanmdsmpo, tenham um
potencial problematizador, por estarem referensiadarealidade vivencial desses
alunos;

* Organizacdo do Conhecimento, nesta etapa saoaw@adizZAD que proporcionem a
(re)construcao, por parte dos alunos, de conhetosesobretudo da disciplina de
fisica, necessarios a compreensdo do tema centad encaminhamento das
solucdes para as questdes propostas na P,

* Aplicagdo do Conhecimento, este momento tem duplalidade: inicialmente,
destina-se a utilizacdo dos conhecimentos conssydlos alunos para interpretar
as situagdes problematizadas no primeiro momentoupando delimitar o grau de
compreensao conseguido para as mesmas; e a0 mMEEIPE, iesta etapa deve ser
um espaco de exploracdo de novas situacdes, preifmente vinculadas a
vivéncia cotidiana dos alunos, nas quais 0s contestbds sistematizados e
estudados na OC sejam potencialmente Uteis e esethres.

Salientamos que esta discussdo sobre as caractsrigios planejamentos didaticos
analisados, neste trabalho, se fez necessariagdi@anem que os critérios que estabelecemos para
analise da consisténcia internaplanejamentos didaticoram baseados, em parte, na estrutura
bésica dos MD que descrevemos e, em parte, nosupesos tedricos discutidos na introducao
deste trabalho. Apesar disto, acreditamos quectédérios podem ser adaptados e utilizados na
analise de outros planejamentos que podem ou naseapar uma estrutura semelhante a dos MD
produzidos pelo GTPF.

Assim, de modo a alcancar nosso objetivo, e levamda@onta as especificidades de nossas
fontes de informacao formulamos as seguintes geeskd pesquisa:

1. Que recursos didaticos sao utilizados nas ADcqugpde os MD
analisados e como estao distribuidos nos Momemdadgégicos?

2. Que aprendizagens esperadas séo propostas MEssesomo estao
distribuidas nos Momentos Pedagdgicos?

5 Para um detalhamento sobfeés Momentos Pedagégico®r Delizoicov; Angotti (1991); Delizoicov;
Angotti; Pernambuco (2007)



3. Que relagbes podem ser estabelecidas entreaaslg@gens esperadas
propostas nos MD e os tipos de atividades didaésaslhidas e
organizadas para promover essas aprendizagens?

4. Quais as caracteristicas principais das avakagéaprendizagem
propostas nos MD analisados?

5. Que relacbes podem ser estabelecidas entre les;éea e as
aprendizagens esperadas propostas nos MD analfsados

DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

De modo a responder tais questbes, desenvolvenestrabalho, conforme as seguintes
etapas:

I.Levantamento dos Mddulos Didaticos produzidos no abito do GTPF
nos ultimos anos e estabelecimento de critérios mardefinicdo da
amostra final a ser analisada.

O levantamento dos MD foi realizado entre os ar@4.9P99 e 2008, ja que foi a partir de
1999 que as preocupacdes do grupo deixaram dessmge a elaboracdo de planejamentos de
modo a inserir topicos de fisica moderna. Nestéoger foram encontrados 185 MD, relativos aos
trés anos do ensino médio.

Devido a natureza de nosso trabalho, decidimoszaealois recortes para definirmos nossa
amostra. O primeiro recorte foi definir que nossalige seria referentes a MD elaborados para o 2°
ano do ensino médio, uma vez que, para esta etapeente no ano de 1999 néo existiu subgrupo
no GTPF que tratasse da elaboracdo de materid@tadisl. A partir deste recorte nossa amostra se
reduz a 73 MD. No entanto, este niumero € aindaonguénde e de certa forma desnecessario aos
nossos propodsitos, assim, foi necessario adotatmosegundo critério para definirmos nossa
amostra. Este critério baseia-se nos seguintes, fato primeiro lugar, durante este periodo o GTPF
passou por diversas reformulagées em sua equipes pode ser demonstrado pela inexisténcia em
alguns anos de subgrupos voltados para a elabods;@igateriais didaticos referentes a uma ou
duas das etapas do ensino médio. Em decorrénciasdeformulacdes, o trabalho do GTPF
apresenta muitas descontinuidades. Por causa aiisttms subgrupos do GTPF eram formados no
inicio do ano letivo ou no decorrer deste, sem apalevidas discussfes tedricas tivessem sido
realizadas. Deste modo, alguns subgrupos formaggsimeiro semestre do ano planejavam seus
MD para implementacdo no segundo semestre, ou @enmntavam MD no primeiro semestre,
somente nos MD do segundo semestre eram incorgorddoforma mais fundamentada as
discussoes realizadas no subgrupo daquele anoteDigsto, optamos por analisar os MD que
tratavam de assuntos tradicionalmente abordadeaeganda metade do ano letivo, do 2° ano do
Ensino Médio, que no caso de nossa regido sdao tasstelacionados a termodinamica, mais
especificamente a primeira e a segunda lei da thmamica. Assim, a partir da definicdo deste
critério nossa amostra se constitui a 10 MD, diisfdos entre o periodo de analise, conforme tabela
abaixo:

Tabela 01: distribuicdo dos MD analisados no perfel 1999 a 2008
Ano de Elaboragéo 1999 2000 2001 2002 2008 2004 2005 2006 2007
01

2008

N° de MD 00 02 00 02 03 01 01 01 00

Il. Estabelecimentos de critérios para analise da cosggncia interna dos
moddulos didaticos elaborados pelo GTPF:

Como j& mencionamos, estes critérios foram estaldele em funcdo dos pressupostos



tedricos discutidos na introdugéo deste trabalbemduncéo das caracteristicas de nossas fontes de
informacédo. Dessa forma, foram definidos cinco éddals de andlise referentes aos itens
aprendizagens esperadas, Momentos Pedagdgicos (®R)rsos didaticos, AD e avaliagéo,
conforme os vinculos expressos abaixo:

a) adequacéo das aprendizagens esperadas aos MP;

b) adequacéo das AD aos MP;

c) adequacédo dos tipos de recursos didaticos ulilzas aprendizagens esperadas propostas;

d) adequacédo da avaliacdo as AD planejadas;

e) adequacdo da avaliacdo as aprendizagens esperadas

lll. Elaboracédo de instrumentos para sistematizagao dasformacoes.

Para sistematizar as informagfes constantes nosahHlisados, foram elaborados seis
quadros de analisgue se relacionam com as questdes de pesquidarmenindicado na tabela
abaixo:

Tabela 02: distribuicdo dos quadros de coleta fdenracdes por questdo de pesquisa
Quadro

Questao

01| 02| 03| 04| 05

Quadro 02: distribuigdo dos recursos didaticogzatios nas AD

Quadro 03: distribui¢&o dos recursos didaticoseevdrMP

Quadro 04: distribui¢édo das aprendizagens nos MP X X
Quadro 05: distribui¢édo das aprendizagens entrecossos didaticos X X
Quadro 06: descricéo da forma como cada aprendizégjeavaliada nos MP X

X | X

Quadro 07: descri¢éo das atividades de avaliagiaspeis nos MD.

Observacéo: o quadro 01 foi utilizado na sisteraa#iz do levantamento dos MD existentes.
IV.Construcdo dos resultados e conclusdes

Ao analisarmos os MD percebemos uma evolugéo taatestrutura e como nos aspectos
considerados nestes, ao longo dos anos. Destarmap&mos por apresentar nossos resultados de
modo a evidenciar esta evolugéo.

RESULTADOS

No periodo de 2000 a 2003, os MD apresentam caistatas bastante semelhantes. Nestes
MD ha indicacao dos itens conceituais que serdadia no MD, no entanto, ndo ha uma indicacao
clara do que exatamente se espera com as apresnszegjerentes a estes itens. Na estrutura dos
MD, existe um item denominado “Objetivos”, no quabdemos encontrar proposi¢cdes cuja
formulacdo se aproximam do que podemos entendesrendizagens esperadas. Nao ha, porém,
uma indicacao das aprendizagens relacionadas agmsagrocedimental e atitudinal. Apesar disso,
entre 0s objetivos elencados nestes MD existemnalgyue podem ser classificados como
aprendizagens conceituais e outros classificadosocaprendizagens procedimentais. Os MP
aparecem indicados de forma separada, sendo quegaa MP é indicada a quantidade de horas-
aula dedicadas aos mesmos, além de uma descrgtinida das AD que compde cada momento,
contudo, ndo ha uma especificacdo do niumero de-aoita destinadas a cada AD. Embora, nesta
descricéo, haja a indicacdo de qual recurso dw&tsra utilizado, ndo hd uma especificacdo da
dindmica de inerente a cada atividade, nem da duag@buida ao recurso na atividade. Além disso,

6 Devido a limitagdo do numero de paginas imposta gvento, ndo foi possivel apresentar esses agiadrtrabalho.



o detalhamento de cada atividade nao inclui andpagens esperadas para as mesmas.

Os recursos didaticos utilizados nestes MD aprasepbuca variedade, ficando restritos aos
recursos tradicionalmente utilizados em aulas diedfi a saber: atividade didatica baseada em
exposicao do professor, atividade didatica baseadasolucdo de exercicios e atividade didatica
baseada em experimento. Além disso, nos MD a grpade das horas-aula é destinada as AD
baseadas em exposicdo do professor, que apresentam Unico detalhamento a indicacdo de
trechos de livros didéticos.

A distribuicdo dos recursos didaticos entre os MBtes MD é muito semelhante. Uma vez
que, todos eles utilizaram no primeiro momento ABdadas em questdes prévias; para o segundo
momento prevaleceram as AD baseadas em exposigiimf@gssor e em experimento; e no terceiro
prevaleceram AD baseadas na resolucdo de exercicios

No ano de 2004, algumas mudancas séo introduzidesipalmente no que se refere as
aprendizagens esperadas, as quais passam a sadaslem relagdo aos trés tipos de conteudos:
conceitual, procedimental e atitudinal. Sdo indasathmbém, a partir deste ano, competéncias e
habilidades, extraidas e adaptadas do Exame Nacitmé&Ensino Médio (ENEM), a serem
desenvolvidas no decorrer das atividades que compdie.

A partir deste ano, as AD sdo indicadas de marsggarada nos MP, além de uma
especificacdo detalhada da dindmica de cada atwidd@ambém ha uma descricdo do
desenvolvimento das atividades, separada da astnotncipal do MD, que dentre outros aspectos
indica a duracdo de cada uma e quais competéntiabiledades serdo desenvolvidas, mas ainda
nao indica quais aprendizagens sdo esperadasguiratividade.

A distribuicdo das atividades € semelhante aos Niferiores, mas na aplicacdo do
conhecimento as AD baseadas na resolucdo de emergiassam a ser substituidas por AD
baseadas em problemas de lapis e papel.

Nos anos de 2005 e 2006, se mantém a descricacsisi@satica e abrangente de como se
dard o desenvolvimento de cada AD em separado staigho das AD na estrutura principal do
MD, além disso, a ultima passa a indicar, alémuwtagho e das competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas, como ja vinha sendo feito desde ,2@04prendizagens esperadas para cada AD.
No entanto, ndo ha uma ampliacdo significativaidarsidade de recursos didaticos utilizados nas
AD, porém, observamos um aumento no numero deJamasprevistas para cada MD.

Em 2008, a estrutura dos MD é reorganizada, coatemdalmente um quadro-sintese onde
sdo apresentadas as aprendizagens esperadas spa@tificacdo minima de cada atividade. Além
disso, uma tabela apresenta uma discriminacdo @apok MP e por tipo de recurso didatico.
Semelhante aos trés anos anteriores, os MD possoemumero maior de aulas previstas, em
relacéo ao periodo de 2000 a 2003, além de umesitlade maior de recursos didaticos.

De modo geral, percebemos que em todos os MD adabs goroblematizacéo iniciapossui
como atividade principal AD baseada em questdesig®é naorganizacdo do conhecimento
prevalecem as AD baseadas em exposicdo do professor experimentos e ragplicacdo do
conhecimentoutilizam-se AD baseadas em resolucdo de exescigie, a partir de 2003, passam a
ser substituidas (ou sédo acrescentadas) por Aladasem problemas de lapis e papel, as quais
possuem uma configuracéo totalmente diferente asesdolas em exercicios

Como ja mencionamos, somente a partir de 2005 rehdipagens esperadas séo indicadas
para cada AD. Os MD deste periodo (2005-2008) aptas, em geral, naroblematizacao inicial
somente aprendizagens do campo atitudinal, o gqaeo@ével, ja que neste momento ndo esperamos
que sejam utilizadas AD para (re)construgcdo do ecintento pelo aluno, mas que as AD
realizadas possibilitem ao aluno, dentre outrogasp, a percepcdo dos fendbmenos possiveis de
serem explicados a partir de um determinado confestb, a tomada de consciéncia das
concepcdes que possuem sobre tais fenbmenos eéadaelestas com as explicacdes necessarias
para esclarecimento das questdes propostas. Estapp@ das possiveis incoeréncias e/ou
limitacbes que as concepcdes que possui, frenegeantinadas questdes, deve ser tal que o aluno
sinta uma necessidade por respostas, suficienteqoavencé-lo de que vale a pena investir seu

7 Para maior detalhamento sobegacterizacédo de problemas e exerciciesTerrazzan; Silva; Zambo2008).



tempo e sua atencdo na realizagdo de atividades guriliem a melhorar suas explicagdes sobre
um determinado fenbmeno.

Naorganizacéo do conhecimentoercebe-se que a maior parte das aprendizagenssetra
neste momento e que estas estao relacionada€adipds de conteudos, o que também é plausivel,
ja que neste momento temos a maior parte das ABm&&m porque €, principalmente, neste
momento que devem ser proporcionadas as oportwesdpdra que o aluno (re)construa seus
conhecimentos, o que em certa forma demanda nmagote uma maior diversidade de recursos
didaticos.

Na aplicacdo do conheciment@ possivel perceber entre os trés MD que apeesant a
indicacdo das aprendizagens esperadas nas AD,val@meia de aprendizagens dos campos
conceitual e procedimental em detrimento das apragens atitudinais. Este fato nos chama a
atencdo, principalmente pela proporcdo em queastmtece. Entre as dezessete aprendizagens
indicadas para este MP nos MD, somente uma € daatijudinal, e esta nem esté relacionada ao
assunto do MD, se referindo a normas de convivitakentre os alunos. Além disso, muitas das
aprendizagens indicadas se repetem em outros MQueo indica uma incoeréncia nestes
planejamentos, uma vez que este momento se caagher uma retomada das questdes deixadas
em aberto ngroblematizacdo iniciale pela aplicacdo dos conhecimentos ja estabetecido
organizacdo do conhecimentan novos contextos e aplicacdes, o que resultamendizagens
inéditas.

Com relacéo aos dois ultimos critérios de anaBaéentamos que devido as caracteristicas
dos MD elaborados no GTPF, até o momento, naodssipel realizar uma analise dos mesmos e,
por conseguinte responder as questdes de pesaita @ cinco. A impossibilidade de analise se
deve ao fato que ndo sao incluidas, dentro datestrdos MD, elementos que proporcionem pelo
menos, a indicacdo dos momentos, das formas egtrunmentos de avaliagdo. Embora as fontes de
informacdo escolhidas ndo nos fornecam indiciog pasponder a tais questdes de pesquisa,
reafirmamos a importancia do aspecto avaliacdo peabzarmos uma analise da consisténcia
interna de planejamentos didaticos. No caso dosaltilisados a consisténcia interna dos mesmos
fica prejudicada, uma vez que a avaliacdo € reklizde maneira separada do resto do
planejamento, correndo-se o risco desta ndo apaesegnhuma relagdo com o que foi proposto no
MD.

No entanto, no MD mais recente (elaborado em 2Q@@jemos perceber que parece haver
uma preocupacao com a avaliacado das aprendizgyanésn esta € ainda muito embrionario, uma
vez que somente uma das AD utilizadas a AD baseaddlapas Conceituais, localizada na
aplicacdo do conhecimento parece ter ao mesmo tewpraracteristicas de uma atividade de
fechamento, como se deseja para este MP e degimliia aprendizagem dos alunos com relacao
aos assuntos tratados naquele MD.

CONCLUSOES

Da analise realizada, constatamos que os MD prddsizno GTPF até o ano de 2003,
apresentam uma estrutura ainda deficiente: asdatles sdo pouco detalhadas e geralmente se
reduzem a indicacao de trechos de livros didacesrem utilizados. Além disso, os objetivos sé&o
definidos de forma muito geral, sem a indicagdoatao serdo alcancados.

Assim, a tarefa de avaliacdo da consisténcia iatdenplanejamentos didaticos, quando temos
materiais com tais deficiéncias, fica profundamemtgudicada, uma vez que torna-se impossivel
estabelecer o grau de coeréncia entrapgendizagens esperadaasatividades planejadag as
avaliacbes propostasNo caso dos MD analisados, parte destes companaéte estd presente, o
que contribuiu para uma baixa qualidade dessegjplaentos.

A estrutura dos MD elaborados pelo GTPF, apés 2i3e tornando, gradativamente, mais
detalhada, e também mais complexa. Ainda ndo selper entre as avaliagcdes propostas, uma
definicdo em termos de modelos seguidos; porénseeasvos materiais, ja aparece um esboco de
possiveis caminhos, como no caso do MD elaborad@@¥8. Além disso, nesse novo periodo,



percebemos uma forte coeréncia entre as aprendzaggperadas propostas e as atividades
planejadas.

Como principal deficiéncia desses MD mais recemiedemos apontar a finalidade didéatica
das atividades propostas para o ultimo MP do cidotado &plicacdo do conhecimerjtona
medida em que essas atividades ndo chegam a pramisias aprendizagens, diferentes daquelas ja
desenvolvidas nas atividades organizadas nos MPRri@mts problematizacdo inicial e
organizacéo do conhecimeinto

A andlise da consisténcia interna global dos M2@ehados para este estudo ndo pode ser
realizada de forma completa, devido a ausénciandeacdes mais claras sobre as avaliagbes
propostas nesses materiais. No entanto, os elesatdntificados e coletados foram suficientes
para podermos afirmar que os MD analisados, deadreeles produzidos entre 2005 e 2008,
possuem uma coeréncia minima entre os componamesdizagens esperadas atividades
planejadas.Além disso, como ja mencionamos, no MD elaboraglo ETPF em 2008, pode-se
notar a presenca de um esboc¢o mais definido dee&alproposta.

Para o momento, podemos reafirmar a pertinénciacom® critérios de analise utilizados
para o desenvolvimento deste estudo. No entantcgbalho realizado indica a necessidade de
aprofundamentos em relacdo ao refinamento desgésos, que aqui foram utilizados para a
analise daconsisténcia internale materiais didaticos voltados para o Ensino ided& Por fim,
vale lembrar que a possibilidade desse refinamé&oto condicionada também a existéncia de
materiais planejados e estruturados com maiortaetento.

REFERENCIAS

BRASIL, Ministério da Educacéo, Secretaria de EqédoaMédia e TecnoldgicRarametros
Curriculares Nacionais — Ensino Médio: Bases LegaBrasilia, DF/BR: SEMTEC/MEC, 2000.
188p. (Colecéo “Parametros Curriculares Nacion&ssino Médio”, 1). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegaié>. Acesso em: 13 jan. 2009.

COLL, César et aPsicologia do EnsinoTradugéo de Cristina Maria de Oliveira. Porto
Alegre/BR: Artmed, 2000a. ISBN 85-7307-602-X.

COLL, César et alOs conteudos na reforma: ensino e aprendizagem algceitos, procedimentos
e atitudes Traducéo de Beatriz Affonso Neves. Porto Alegre/Brtmed, 2000b. ISBN 85-7307-
363-2.

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José André Peré&4sica. Sdo Paulo/BR: Cortez, 1991.
(Colecéo “Magistério 2° Grau”).

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José André Perez;AEAMBUCO, Marta MariaEnsino
de Ciénciasfundamentos e métoddsded.Sao Paulo/BR: Cortez, 2007. (Colecao “Docéncia em
Formacé&o”). ISBN 978-85-249-0858-3.

LOPES, J. Bernardind\prender e Ensinar FisicaLisboa/PT: Fundag&o Calouste Gulbekian,
Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia/MCES, ZQ®lecao “Textos universitarios de
Ciéncias Sociais e Humanas”). ISBN 972-31-1079-2

MORAES, Maria CandidaD paradigma educacional emergente3.ed. Campinas/BR: Papirus,
2007. (Colecao ‘Praxis’). ISBN 85-308-0478-3.

PESTANA, Maria Inés Gomes de Sa et\atrizes curriculares de referéncia para o SAEB.ed.
Brasilia/BR: INEP - Instituto Nacional de EstudoBesquisas Educacionais, 1999.

SACRISTAN, José Gimeno; PEREZ GOMEZ, Angel Ignaclompreender e transformar o
ensina 4.ed. Traducdo de Ernani F. da Fonseca Rosa Rlegre/BR: Artmed, 2000. ISBN 85-
7307-374-8.

TERRAZZAN, E. A.; SILVA, A. A. da; ZAMBON, L. B. ‘lsino de Fisica centrado na Resolucao de
Problemas: uma proposta baseada no uso de redivecsos’. In: ENCONTRO DE PESQUISA EM
ENSINO DE FISICA, 11. 21 a 24 de Out. de 2008. tthaj PR, Brasil, ZIMMERMANN, E. et al (org.).
Anais.., 12p., 2008. Disponivel em: <http://www.sbf1.slefisorg.br/eventos/epef/xi/sys/resumos/T0259-



1.pdf>. Acesso em: 17 Nov. 2008. ISBN 978-89064814-



