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A INSERCAO DA DISCIPLINA FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO E O ENSINO DE
FISICA

RESUMO

A nossa conjectura € de que o raciocinio que se estabelece nas aulas de Fisica ndo &
puramente a descricdo matemética da realidade, mas este € garantido através de um
pensar reflexivo. E possivel observar que a disciplina de Filosofia permite contemplar e
refletir sobre temas que constituem a histéria da humanidade e que contribuem para seu
processo evolutivo. Sdo nas implicacbes da insercdo da disciplina Filosofia e nas
contribuicbes que esta pode fornecer que acreditamos que conteudos de Fisica podem
ser atrelados a disciplina de Filosofia. Considerando a importancia desta insergao,
objetivou-se avaliar a concepc¢éo dos professores de Fisica, do municipio de Campina
Grande-PB, acerca desta insercao elaborar e avaliar uma sequéncia didatica, através da
construcdo de material pedagégico especifico, envolvendo o tema Forca. No primeiro
momento, fizemos a pesquisa bibliografica. No segundo momento procuramos saber a
opinido dos professores de Fisica no que se refere a insercdo de Filosofia no Ensino
Médio. No terceiro momento procuramos evidenciar a possibilidade de tal interacéo,
com a aplicacdo de uma sequéncia didatica, em que relatamos desde a elaboracdo de
um material didatico que possa nortear tais professores para as contribuicdes,
relevantes e indissociaveis, de tais disciplinas até o procedimento metodologico. O
material, embora, seja simples, serviu como “ponto de partida”. Para isso tivemos um
trabalho multidisciplinar, com as disciplinas de Filosofia e Fisica. Quanto ao segundo
momento, utilizamos como coleta de dados, um questionario com 22 professores de
Fisica. Foi verificado que a maioria acha importante a insercéo da disciplina de Filosofia
no Ensino Médio. Quanto ao terceiro momento, utilizamos a sequéncia didatica,
proposta pelo professor de Fisica conjuntamente com a professora de Filosofia. Esta foi
aplicada em uma turma, com 29 alunos, da segunda série do Ensino Médio, de uma
escola da rede publica. A base norteadora foi a teoria da aprendizagem de Ausubel.
Para isso foram utilizadas quatro horas-aulas, em um total de trés horas. A avaliagédo da
proposta foi realizada tomando como base duas etapas: (1) participacdo dos alunos com
questionamentos pelas reflexdes advindas do contato com o material proposto (2)
aplicacao de um questionario, com oito questfes. Dos vinte e nove alunos, constatamos
que apenas quatorze compreendeu a evolugdo do conceito de forca ao longo dos
tempos. Mesmo assim, esta proposta foi importante para que os alunos percebessem e
entendessem como foi 0 surgimento e o desenvolvimento do conceito de Forga. Ao
reunir as disciplinas de Fisica e Filosofia, em uma interven¢do, com um material
simples, esperamos ter desenvolvido nos alunos um olhar critico sobre a Ciéncia, em
particular, a Fisica. Um olhar que possa evidenciar que o pensamento cientifico se
modifica com o tempo, e que as teorias cientificas ndo sédo definitivas e irrevogaveis.
Que a insercdo da disciplina de Filosofia, ndo seja apenas um acréscimo de mais uma
disciplina, mas que esta permita ou possa contribuir para um Ensino Médio mais
adequado, sendo uma disciplina que possa atrelar ou fazer conexfes com as outras
disciplinas.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia, Fisica, Ensino Médio.



THE INSERTION OF THE DISCIPLINE PHILOSOPHY IN HIGH SCHOOL AND THE
TEACHING OF PHYSICS

ABSTRACT

Our conjecture is that the reasoning that takes place in physics classes is not purely a
mathematical description of reality, but it is guaranteed through a reflective thinking. One
can see that the discipline of philosophy allows contemplating and reflecting on topics
that are the history of humanity and contribute to their evolution. It is the implications of
insertions of the discipline philosophy and contributions that we believe to provide
content of physics that can be related to the discipline of philosophy. Considering the
importance of inclusion, we aimed at to evaluate the design of Physics teachers, in
Campina Grande, about this insertion, and to develop and evaluate a teaching
sequence, through the construction of educational specific material, involving the theme
strength. For this, at first we did the literature search. In the second stage we searched
the opinions of teachers of physics regarding the inclusion of Philosophy in high school.
In the third phase we sought to show the possibility of such interaction, with the
implementation of a didactic sequence, where we report from the elaboration of didactic
material that can guide teachers to these contributions, relevant and inseparable from
these disciplines to the methodological procedure. The material although was simple,
served with a "starting point". For this we had a multidisciplinary approach, with the
disciplines of Philosophy and Physics. The second time we used as data collection a
guestionnaire with 22 physics teachers. It was found that most of them think it is
important to enter the discipline of Philosophy in high school. In the third time we had the
didactic sequence, proposed by Professor of Physics together with Professor of
Philosophy. This was applied in a classroom with 29 students, second degree of high
school in a public school. The base was guiding the learning theory of Ausubel. For such
purpose, we used classroom-four hours giving a total of three hours of duration. The
evaluation was performed, based on two steps: (1) participation of students with
questions by the reflections from their contact with the material offered and (2) using a
guestionnaire with eight questions. Among the twenty-nine students, we conclude that
only fourteen understood the evolution of the concept of force over time. Even so, this
proposal was important for students to realize and understand how it was the emergence
and development of the concept of force. By bringing together the disciplines of Physics
and Philosophy in a single speech with a simple material, we hope to have developed in
the students a critical view of science, particularly Physics. A view that can show that
scientific thoughts change with time, that scientific theories are not definitive and
irrevocable, that the insertion of the discipline of Philosophy is not only an increase of
one more discipline, it can allow contributing to a more appropriate school, and be a
discipline that can relating or making connections with other disciplines.

KEY WORDS: Philosophy, Physics, Secondary Education.
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INTRODUCAO

A concepcao da Fisica vista como uma sucessao de regras definidas, ndo é

coerente com a realidade da investigacao cientifica.

O tema desta dissertacdo € essencial tanto para a leitura como para a
exploragdo no futuro. Para o inicio desta e para acrescermos noSSOS
conhecimentos, varios questionamentos foram feitos. Qual é a importancia de uma
Ciéncia como a Fisica? Para que serve a Filosofia? Porque a retirada e agora o
retorno desta como disciplina obrigatéria nos curriculos de educacgéo béasica? E os
questionamentos que consideramos como principais®: O que pensam professores de
Fisica e de Filosofia sobre a insercdo desta disciplina, no curriculo? Serd que é

possivel haver interacdo entre ambas?

N&o temos a pretenséo de responder aqui, neste paragrafo, a essas questodes,
pois elas serdo evidenciadas no desenvolvimento do nosso trabalho. No entanto,
tentaremos esbocar algumas ideias a serem refletidas, as quais nos conduziram a

realizacao deste trabalho.

Vivemos com certeza, uma época de grandes transformacdes. E estas afetam
a ciéncia, a técnica, a economia, a sociedade e a propria cultura. Essas
transformacdes estdo marcadas pelo signo do aumento da complexidade,

evidenciadas pelas mudancas cientificas das ultimas décadas.

A nossa pretensdo maior é chamar a atencao dos leitores e principalmente dos
professores, que o filosofar é algo fundamental para a compreensao dos contelidos,
de uma ciéncia como a Fisica e nao pode ser substituido por esta disciplina.
Pretendemos desmitificar a Fisica como uma ciéncia totalmente exata e que é

irrelevante a reflexao filos6fica na Escola Basica.

A nossa conjectura é de que o raciocinio que se estabelece nas aulas de Fisica
nao é puramente a descricdo matematica da realidade, mas é garantido através de
um pensar reflexivo. E para isso é necessario, por parte do professor, saber conduzir

0s estudantes para que eles possam estabelecer relacdes entre os conteludos

! Principais, no sentido, por que foram estas que coletamos através de questionarios, neste trabalho.



ministrados em sala de aula e os fenOmenos que o cerca tendo como agao

mediadora desse processo o suporte histérico e filosofico.

Saber conduzir deve ser algo primordial numa situacéo pratica, e entendemos
que se deve processar a partir da propria realidade, do contrario, 0 ndo saber
conduzir pode ser um fator que proporciona o fracasso das aulas de Fisica.
Fracassos, que envolvem as reprovagdes e a evasao escolar, que quase sempre

estdo implicitos nas disciplinas ditas exatas.

E possivel observar que a disciplina de Filosofia permite contemplar e refletir
sobre temas que constituem a histéria da humanidade e que contribuem para seu
processo evolutivo; e que os questionamentos advindos de um olhar critico voltado
para nossa existéncia e principalmente para nossa interagdo com o meio, nos faz
acreditar que uma abordagem filosdéfica traz diversas contribuicdes (particularmente,
para uma Ciéncia como a Fisica) de modo a formar nos seus estudiosos

perspectivas histérico-criticas das Ciéncias.

Espera-se que os professores das disciplinas de Filosofia e Fisica possam
estabelecer contatos entre si e com aqueles que estdo mais na linha de frente com a
finalidade de que haja uma renovacao no ensino da Fisica, buscando o (re)fazer da
educacéao tendo por base fundamentos filoséficos e uma visdo dindmica, humana e,

portanto, histérica-filoséfica da Fisica.

Ha algum tempo, o uso da Histéria e Filosofia das Ciéncias tem sido
recomendado como uma forma de humanizar o ensino das ciéncias naturais, na
tentativa de uma aproximacédo com os interesses dos alunos, com o objetivo de
tornar as aulas mais interessantes, curiosas, instigantes e dinamicas. Pois, ao
mostrar o processo de transformacéo pelo qual passou o conhecimento cientifico,
muitas vezes, proximo daqueles processos desejados pelos professores para a
superacdo dos obstaculos epistemoldgicos e didaticos dos estudantes (PIAGET e
GARCIA, 1987), oportunizaria um entendimento mais integral da ciéncia e a
formacdo de um aluno mais critico e menos preso a concepc¢des que lhe limitam o
campo de visao, possibilitando assim uma ampliagdo do horizonte de expectativas

destes perante a sociedade em que vivem.

Verifica-se que o ensino de Ciéncias em geral, e o ensino de Fisica em

particular, centra-se num campo de investigacdo académica, que tem influéncias e



contribuicbes de uma vasta gama de conhecimentos que vao desde as inovagoes
que atingem a propria ciéncia, como também a inclusdo de ciéncias como: Sociais,
Psicologia, Educacdo até a Historia e a Filosofia das Ciéncias. Mas compreender
essas inferéncias cientificas em uma ciéncia exata costuma ser de grande valor.

Pois de acordo com Gaspar:

[...] @ medida que o ser humano aprofunda o seu conhecimento da natureza,
torna-se necessario também aprimorar o saber cientifico, o que exige
continua atualizacdo e reformulagdo dessa forma de conhecimento. Por
essa razdo, a ciéncia ndo tem verdades definitivas ou dogmas. Todas as
teorias, leis e principios cientificos sdo provisérios, valem durante algum
tempo e em determinadas condi¢cbes. (GASPAR, 2001, p.10).

Como podemos perceber, as inovacfes pelas quais passam as Ciéncias
anteriormente citadas requerem do pesquisador uma acdo efetiva e atualizacéo
permanente, para que este ndo tenha sua viséo limitada por verdades absolutas e
incontestaveis, o que torna a busca do conhecimento cientifico, algo bastante

complexo.

Por isso, suscitamos o interesse de avaliar esta complexidade, e resolvemos
investigar com certo afinco a importancia da perspectiva histérico-filoséfica para uma
melhor compreensdo das ciéncias, especialmente a Fisica. A insercdo da
perspectiva histérica no ensino de ciéncias foi defendida por muitos pesquisadores
da area de ensino como: Martins (2007), El-Hani (2006), Martins (2006), Vannucchi
(1996), Peduzzi (2001), Matthews (1994), Matthews, (1995), Gil Pérez (1993),
Zanetic, (1990) e Pretto (1985), entre outros.

Sédo as implicacdes da insercdo da disciplina Filosofia e as contribuicdes que
esta pode fornecer para o ensino de Fisica que nos faz acreditar que elementos de
Historia e Filosofia das Ciéncias podem ser atrelados a disciplina de Filosofia, na
perspectiva de que estes possam apresentar o preenchimento de algumas lacunas

referentes a “crise” por que passa o Ensino de Fisica.

Para isso vamos analisar a inser¢cédo da disciplina Filosofia como componente
curricular e suas perspectivas e implicacdes. Uma vez que fica bastante evidente,
nos livros didaticos, a presenca de conceitos 6bvios e diretos que sao “transmitidos”

aos alunos sem que haja maiores esclarecimentos.



Parece-nos existir um ambiente favoravel no que diz respeito a inclusdo da
abordagem filoséfica. No entanto, sdo nessas questdes que afloram as contradicfes
cientificas. Portanto, queremos investigar a realidade da relacdo entre Fisica e
Filosofia na opinido de professores, 0s quais sao elementos essenciais nha

construcdo e mediacdo de um curriculo com viés histérico-filoséfico.

Considerando a importancia da insercdo da disciplina Filosofia no Ensino
Médio, este trabalho tem como objetivo geral avaliar a concepcdo dos professores
de Fisica e de Filosofia, do municipio de Campina Grande, acerca desta insercao,
em prol da importancia de uma préatica pedagdgica de ensino pautada numa
abordagem historico-filosofica, através da construgcdo de material pedagogico
especifico. Para isso procuramos evidenciar a possibilidade de tal interacdo, com a

aplicacao de uma sequéncia didatica.

Sendo assim, os objetivos especificos séo: (1) Fazer um mapeamento teérico
revelando a importancia da disciplina Filosofia para a disciplina Fisica no Ensino
Médio; (2) Tracar um perfil da opinido dos professores de Fisica e de Filosofia, do
municipio de Campina Grande, sobre a implantacdo desta mudanca curricular; (3)
Elaborar uma proposta de contetdo de Fisica envolvendo o tema Forca, que foi
trabalhada interdisciplinarmente com os conhecimentos da Filosofia; e, (4) Avaliar a
reacdo dos alunos frente ao conteldo pedagdgico elaborado, através da aplicacédo
desta proposta numa turma de Ensino Médio, de uma escola publica de Campina
Grande-PB.

O trabalho esta dividido em seis capitulos, a seguir, apresentaremos um
pequeno esboco sobre cada um deles.

No Capitulo 1, pretendemos situar a Filosofia e a Fisica, com suas implicacdes,
complexidades e contribuicfes, ou seja, a natureza de cada uma, tendo em vista a

importancia das reflexdes filosoficas.

No Capitulo 2, procuramos fundamentar a insercao da disciplina Filosofia tendo
como pontos principais as mudancas propostas pela Lei de Diretrizes e Bases e as
orientacdes apresentas pelos Parametros Curriculares Nacionais, tendo como foco a
formacdo do cidaddo, e suas habilidades e competéncias; como também fizemos

uma brevissima reflexdo das disciplinas Fisica e Filosofia, no Ensino Médio.



No capitulo 3, destacamos a teoria de aprendizagem de Ausubel e suas
implicacdes, no que se refere a viabilizacdo do material didatico proposto, buscando

uma melhor assimilacéo pelos alunos, do conteudo Forca.

O Capitulo 4 trata da metodologia do nosso trabalho, em que enfatizamos
todas as etapas evidenciadas, que vai desde o processo metodolégico, ao
diagnostico da insercdo da disciplina Filosofia, no Ensino Médio, na perspectiva dos
professores de Fisica e de Filosofia até a descricdo da elaboracdo de um material

didatico para o tema Forca com os procedimentos e avaliacao.

Ja no Capitulo 5, relatamos os resultados da insercéo da disciplina Filosofia, na
Otica dos professores de Fisica, do municipio de Campina Grande.

Finalmente, no Capitulo 6, delineamos algumas consideracdes, que

denominamos de finais.



CAPITULO 1

CONSIDERACOES DA HISTORIA E FILOSOFIA DAS CIENCIAS

No presente capitulo, pretendeu-se examinar algumas ideias da Natureza da
Filosofia e da Fisica, buscando dar suporte e justificar a importancia da Historia e
Filosofia das Ciéncias (HFC), no contetdo da disciplina de Filosofia, a qual foi
implantada pelo Governo Federal como componente obrigatério no curriculo do
Ensino Médio; de forma a contribuir para um ensino de Ciéncias (Fisica) a partir de

uma nova perspectiva.

1.1 - ANATUREZA DA FILOSOFIA

Cada vez mais, percebe-se que estamos em um mundo pragmatico, voltado
para as solucdes imediatistas, esse fato levanta em muitas pessoas do setor

académico, o seguinte questionamento: “por que estudar Filosofia?”

Vale a pena acrescentar que essa indagacdo torna-se mais frequente no
Ensino Médio, o que nos possibilita uma reflexdo sobre o tema. Acreditamos que,
ap0s uma pesquisa sobre a origem da palavra filosofia, etmologicamente derivada
do grego (philos = amigo, amante; e sophia = conhecimento, saber), fica nitido que
as interpretagbes comumente aceitas pelo homem, constituem inicialmente o
embasamento de todo o conhecimento. Neste caso, “O trabalho das ciéncias
pressupde, como condicao o trabalho da Filosofia, mesmo que o cientista ndo seja
fildsofo™. Em outras palavras, implica dizer que a Filosofia é a base de todas as
Ciéncias.

Tais interpretacdes foram adquiridas, enriquecidas e repassadas de geracdo a
geracdo, e originadas a partir da observacdo dos fenbmenos naturais, sofrendo
influéncia das relagbes humanas estabelecidas até a formagéo da sociedade, isso

em conformidade com os padrdes de comportamentos éticos ou morais tidos como

? Frase retirada do livro Convite a Filosofia de Marilena Chaui, p.13, quando a autora se reporta a responder
“Para que Filosofia?”.



aceitdveis em determinada época por grupos especificos ou através da propria

relacdo humana.

Modernamente, podemos questionar entdo se a Filosofia é apenas uma
disciplina ou a area de estudos, a qual envolve a investigacdo, a argumentacédo, a
andlise, a discussao, a formacéo e a reflexao das ideias sobre o mundo, o homem e
o ser. A Filosofia moderna, originou-se da inquietude gerada pela curiosidade em
compreender e questionar os valores e as interpretacées aceitas sobre a realidade
dadas pelo senso comum e pela tradicdo. Nessa perspectiva, a natureza da filosofia
consiste em provocar a reflexdo, inerente a todo ser humano, pois de acordo com o
filosofo italiano Antonio Gramsci, somos todos de certa forma fildsofos, na medida
em que nos propomos questdes de natureza filoséfica (ARANHA e MARTINS,
2006). Estamos sempre dando sentido as coisas e, diante dos problemas
apresentados pelo existir, tendenciamos para a reflexdo, a ndo ser quando
submetidos a uma formacéo autoritaria e doutrinadora (CHAUI, 2002).

A reflexao filosofica, diferente de cada ciéncia particular ou das demais formas
de saber, ndo tem um objeto especifico de estudo, mas indaga sobre varios
aspectos questionaveis de todas as ciéncias, o que é feito de forma radical, rigorosa
e de conjunto, o que supde a busca coerente dos fundamentos cientificos, além de
imprimir nesse processo um caracter de interdisciplinaridade, por ser capaz de

estabelecer um elo entre todos os saberes.

A ciéncia moderna torna-se mais rigorosa ao aplicar o método matematico e
experimental no conhecimento da natureza, o que por sua vez, lhe permite superar o
senso comum, ja que as tentativas por ensaio e erro, seguidas por regras de
controle eficaz que conduzem a demonstracdo de uma verdade cientifica, ainda que

provisdrias, sao as razdes para as rupturas e quebras de paradigmas.

Deve-se considerar ainda que os fildsofos ndo mantém entre si a mesma
uniformidade na aceitacdo das regras do método, de forma que os caminhos
percorridos por eles tém sido diferentes, os quais variam conforme o pensador, seja
Platdo, Descartes, Espinosa, Hegel, Husserl, para citar apenas alguns, de uma
gama de pensadores (ARANHA e MARTINS, 2006). Surge assim, uma variedade de
meétodos: dialético, transcedental, intuitivo, fenomenologico, existencial, entre outros,
além dos métodos gerais que cada um pode privilegiar, andlise, sintese, inducgéo,

deducgéo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Curiosidade
http://pt.wikipedia.org/wiki/Realidade

O que nos leva a perceber que, para um filésofo atingir seus objetivos é
imprescindivel que ele faca uso dos pressupostos antropolégicos e epistemolégicos
que justifiguem o caminho escolhido pelo mesmo e em especial, pelo filésofo
educador. E, se de fato formos as raizes remotas da natureza da filosofia,
verificaremos que esta estava implantada nas primeiras reflexdes abstratas da
humanidade. O seu nascimento pode ser dado na época em que 0 ser humano
comeca a fazer reflexdes abstratas, deixa para tras a consciéncia simplista e torna-
se um ser autoconsciente. Nao pretendemos com isso, oferecer dados precisos
acerca da ordem cronolégica do seu surgimento, mas apenas, uma ideia do
desenvolvimento da conscientizagdo do ser humano, quanto ao ambiente e a sua

prépria existéncia.

A origem da filosofia ndo teve propriamente um comeco, posto que, ela foi
surgindo gradativamente, movida pela curiosidade da natureza existencial, que levou

os filésofos a formularem perguntas, para a reflexdo sobre o porqué dos fatos.

O alvorecer da histéria da humanidade descreve grandes civilizagbes
gue foram se sucedendo; contudo, apesar do grande desenvolvimento
egipcio, nada consta quanto ao pensamento filoséfico desses grupos
humanos no ocidente. Até que surgiram os filosofos. (BRAZIL, 1989.p.
23)

Ratificando o que foi exposto até o momento, verificamos que, dentre as
contribuicdes gregas para as da contemporaneidade, ha uma que se destaca entre
as demais, a saber: a Filosofia. Idealizada na mente brilhante de alguns sébios
antigos, como muitos imaginam, outros falam e tantos repetem (MARTINS e
HERNANDES, 2002); resultado de todo um processo histérico-social que se
desenvolveu no contexto econdmico e politico das cidades gregas antigas,
chamadas de “pdlis”. A civilizagdo grega ganhara entdo, um perfil que a diferenciou
dos demais povos antigos, com um crescente nivel cultural, esbo¢cando um novo

modo de pensar.

Diferentemente de outros povos antigos, como 0s egipcios e 0s incas, 0S
gregos conseguiram manter uma certa separacdo entre religido e
politica. Enquanto que para os egipcios e incas o chefe politico era visto
como um Deus em pessoa ou Seu representante, isto €, tanto o Farad
guanto o Sapa Inca concentravam em suas maos o poder religioso e
politico, os gregos foram os primeiros a descentralizarem o poder e,
assim, fundarem a democracia. Para eles, religido e politica deveriam
manter uma distancia, dai que o chefe politico ndo era visto como um ser
divino, mas como um homem comum, 0 que resulta em uma nova
concepgdo muito particular de poder politico, ou melhor, resulta na
fundacgéo da politica como a arte de construir coletivamente os rumos da
comunidade. (MARTINS e HERNANDES, 2002, p. 116)



A Filosofia nasce na Grécia antiga, em um determinado contexto econdémico,
politico, social e cultural. Sendo concebida e gestada nas relacdes socio-politicas e
econbmicas travadas pelos gregos antigos, o que da a mesma alguns limites e
possibilidades. No inicio da civilizagdo grega, assim como de todas as demais, 0s
homens se sentiam inseguros diante da grandiosidade da natureza, que se impunha
sobre eles e se apresentava como algo desconhecido, arredio e assim causava
medo. Para superar esses obstaculos, 0 povo se uniu em varias tribos dando origem
ao demos (“‘povo”, “povoado”) e submeteu-se a uma autoridade comum, que
reconhecia o lider supremo dos exércitos, denominado de “basileu” (MARTINS e
HERNANDES, 2002,p.123).

De acordo com CHAUI (2002), existem quatro grandes periodos da Filosofia

grega, nos quais o conteudo desta modifica-se e enriquece, quais sejam:

1. Periodo pré-socratico ou cosmoldgico, do final do século VIl ao final do século
V a.C., quando a Filosofia se ocupa fundamentalmente com a origem do
mundo e as causas das transformacdes da natureza.

2. Periodo socratico ou antropolégico, do final do século V e todo século IV a.C.,
quando a Filosofia investiga as questdes humanas, isto €, a ética, a politica e
as técnicas (em grego, antropos quer dizer homem; por isso o periodo
recebeu a denominacéo de antropoldgico).

3. Periodo sistematico, do final do século IV ao final do século Ill a.C., quando a
Filosofia busca reunir e sistematizar tudo quanto foi pensado sobre a
cosmologia e a antropologia, interessando-se sobretudo, em mostrar que tudo
pode ser objeto de conhecimento filosoéfico, desde que as leis do pensamento
e de suas demonstracdes estejam firmemente estabelecidas para oferecer
critérios da verdade e da ciéncia.

4. Periodo helenistico ou Greco-romano, do final do século Ill a.C. até o século
VI d.C. Nesse periodo, que alcanca Roma e o pensamento dos primeiros
Padres da Igreja, a Filosofia se ocupa, sobretudo, com as questfes da ética,
do conhecimento humano e das relacdes entre o0 homem e a Natureza e de

ambos com Deus.

Com esse novo modo de pensar da civilizagéo grega, deu-se o esbocgo, do que

bem mais tarde veio a ser chamada de Filosofia. No entanto, o objeto da Filosofia



nunca foi empirico, pois ele é o principio, ou seja, nasce do desejo de conhecer e de
questionar. O método filosofico ndo pertenceu ao de nenhuma ciéncia em particular
e, sendo assim, a Filosofia, ao que parece, tem tido sempre a ver com uma
determinada atitude de vida e com um determinado tipo de questionamento
(BONACCINI, 2005).

O objeto da Filosofia seria entdo o principio, ou melhor, a disputa acerca dos
principios. As ciéncias, as religides, 0 senso comum nao se preocupam com 0S

principios, como a Filosofia. Segundo Bonaccini (2005), isso se justifica

Porque elas ndo disputam em torno dos principios, como fazem os
filosofos. O que de resto € natural em Filosofia: se toda demonstracao
parte de principios, e se eles, ou pelo menos algum deles deve ser
evidente e ndo pode ser questionado, é 6bvio que fara sentido disputar
acerca desta “evidéncia”. E se cada questdo e cada problema provém
em certo modo de um principio, o que os filésofos fazem em sua
incbmoda atitude é despir esses principios das roupagens que o0s
ocultam e pesa-los em relacdo a suas causas e conseqléncias.
(BONACCINI, 2005, p.10)

Ainda com relacéo ao objeto da Filosofia (o principio), vemos que:

Se, entretanto, cada questdo envolve um principio, o préprio ato de
guestionar enquanto tal também tera um principio; esse principio poderia
ser caracterizado como o principio, o problema da Filosofia. Todavia,
como os principios séo discutiveis, quando as discussfes se estendem
sem “solugdo” a questao so6 transforma-se num problema que ndo pode
ser respondido; pelo menos ndo do mesmo modo que se responde
qualquer pergunta no ambito do senso comum ou das ciéncias
particulares. (BONACCINI, 2005, p.10).

Diante do exposto, podemos considerar que a Filosofia se ocupa com as
guestdes que se tornam problemas. E, pelo motivo de se colocar profundos
problemas, e ndo apenas dirigidas aos principios, é que as questdes filosoficas sao
caracterizadas como questfes de principio. Assim, os problemas sao colocados por
que eles questionam os principios, pois almejam o fundamento de cada coisa

particularmente ou de todas as coisas em conjunto, ou de forma geral.

Em outras palavras, a Filosofia ndo tem objeto determinado, pois ela dirige-se a
qualquer aspecto da realidade, desde que este seja problematico, seu campo de

acao é o problema, esteja este onde estiver.

Filosofia € busca, e assim sendo, pode-se dizer que ela abre as portas para a

ciéncia. E, através da reflexdo, ela localiza o problema e torna possivel a



delimitacdo, na &rea desta ou daquela ciéncia que pode: analisar, argumentar e
solucionar. Quando fazemos uma analogia da Filosofia com a ciéncia, percebemos
que a ciéncia isola o seu aspecto do contexto e analisa separadamente, ja a
Filosofia, embora dirigindo-se muitas vezes, a uma parcela da realidade, insere-se

no contexto e examina a funcgdo do conjunto.

A Filosofia, parte do que existe, pois pdfe em questionamento a critica, coloca
em duvida, “abre a porta” das possibilidades, faz-nos ter outra visdo do mundo e
outros modos de compreender a vida. Passamos a questionar praticas politicas,
cientificas, técnicas, éticas, econémicas, culturais e artisticas. Assim concebida, ndo
€ histdrica ou sociologica, € investigativa. Segundo Nagel (2001), a principal
ocupacao da filosofia € questionar e entender idéias muito comuns, que todos noés

usamos no dia-a-dia, sem sequer refletir sobre elas. Ainda, segundo ele,

[...] o historiador perguntar4 o que aconteceu no passado, enquanto o
filosofo indagara: ‘o que é o tempo?. O matematico investigara as
relagdes entre os numeros, ao passo que o filésofo perguntara: ‘O que é
um numero?’. O fisico desejara saber de que sdo feitos os atomos, ou
como se explica a gravidade, mas o filésofo indagara como podemos
saber se existe alguma coisa fora da nossa mente. O psicélogo talvez
pesquise como a crianca aprende a linguagem, mas a indagacdo do
fildsofo sera: ‘o que da sentido a uma palavra?’. Alguém pode perguntar
se é certo entrar sorrateiramente no cinema e assistir ao filme sem
pagar, mas o filésofo perguntara: ‘o que faz com que uma agado seja
certa ou errada?’. (NAGEL, 2001, p.3)

A Filosofia possui um objeto de investigacdo mais amplo do que a Historia, a
Matematica ou a Fisica, porém ela depende dessas areas para atuar. Assim, a
Filosofia trata de uma atividade investigativa de opinides, ndo qualquer opinido, pois
0 ato de questionar exige uma justificativa. Trata de uma atividade critica, que
investiga. Enfim, a Filosofia, enquanto tarefa critica investiga argumentos, ou seja,

opinides que visam convencer ou justificar (GOVIER, 1992).

1.2 — A NATUREZA DA FISICA

A Grécia Antiga testemunhou o surgimento de uma perspectiva cognitiva nova:
a busca do conhecimento pelo proprio conhecimento, por mera curiosidade

intelectual. Aqueles que cultivavam essa busca do saber pelo saber foram



chamados filésofos (traduzindo, “os que amam ou buscam a sabedoria” (CHIBENI
2001).

Um dos mais importantes desses homens - talvez mesmo 0 mais importante
deles - foi Aristoteles (384-322 a.C.), pois com ele a palavra filosofia passou a
significar a universalidade dos conhecimentos humanos. Nao apenas o simples

somatorio dos conhecimentos, pois filosofia é a ciéncia de todos os fatos.

A Filosofia ndo invade o campo das diversas areas do conhecimento humano,
nem absorve o objeto das demais ciéncias, porque atinge seu objeto pelas causas
mais remotas. Os objetos materiais das ciéncias e da filosofia s&o os mesmos, posto
que, as ciéncias nao se distinguem pelos objetos materiais, mas pelos respectivos

objetos formais.

E na medida em que os problemas fogem ao dominio das ciéncias, que eles
adentram no campo da filosofia. Para ter uma visdo mais esclarecedora Aristételes
abre uma de suas obras fundamentais, a Metafisica, justamente com a afirmacéo de

que “por natureza, todo homem deseja conhecer” (livro |, cap. 1).

Esse cultivo do saber pelo saber, talvez seja a principal heranca que
recebemos dos gregos, e um dos tragcos mais importantes da cultura ocidental.
Chegou até nés nédo apenas pela Filosofia, hoje “um tanto esquecida” - mas
principalmente por ter sido incorporado ao que hoje chamamos ciéncia (CHIBENI
2001).

A utilizacdo do termo “ciéncia”, no sentido contemporaneo, é bastante recente,
consolidando-se somente no século XX. Porém, a ciéncia - neste sentido do termo -
€ remontada mais ou menos ao século XVII (referéncia a revolucdo cientifica
ocorrida na Europa). No meio tempo, era usualmente denominada filosofia natural
(CHIBENI, 2001), tal denominacéo reflete, é claro, a origem da ciéncia naquela
busca do saber pelo saber destacada pelos antigos. Eles n&o distinguiam ciéncia de
filosofia; tudo era filosofia (MORENTE, 1980; CHIBENI 2001, BRAGA et al, 2004).

A palavra “ciéncia”, que ja existia (em latim scientia; em grego episteme), era
usada para diferencar o tipo especial de conhecimento, o universal e certo, acerca
dos fendbmenos naturais, dos numeros, das figuras geométricas, etc., que era
buscado sem preocupactes praticas. Esse ideal de universalidade e certeza, no

entanto, foi incorporado as ciéncias, no sentido contemporaneo da palavra, quando



comecaram a surgir no século XVII.

O impressionante sucesso explicativo e preditivo das nascentes disciplinas foi
atribuido a um novo método de investigacdo, que supostamente aliava a observacéo
cuidadosa e, quando possivel, controlada dos fenémenos, ao crivo da razéo
(CHIBENI 2001). E, sendo a Fisica importante nesse método devido ao fato de que
a mesma permite-nos a busca por leis gerais que descrevam os fenOmenos que
ocorrem tanto em nosso meio como no Universo em geral, mesmo sendo essa uma
tarefa ardua, pois, a medida que se busca a compreensao dos diversos fenbmenos
existentes é que se chega a conclusédo de quanto é grandiosa e complexa a unidade
universal da Natureza. Uma vez que 0 universo ndo é um conjunto simples de
acontecimentos independentes, mas todos eles constituem manifestacfes evidentes

do Universo considerado como um todo (MIAKICHEV et al., 2006).

Nesse contexto, vale ressaltar que as contribuicdes, principalmente da
mecanica newtoniana, foram fundamentais para os diversos avangos, 0s quais
repercutem nos dias atuais, o que foi viabilizado principalmente com a publicacédo da
obra “O Principia”, de Newton, em 1687, reconhecido pela critica como o livro
cientifico mais importante escrito. Na obra, Newton apresenta a analise do
movimento dos corpos em meios resistentes e nao resistentes sob a acao de forcas
centripetas. Os resultados eram aplicados a corpos em 6rbita, ou em queda-livre
perto da Terra. Ele também demonstra que os planetas sdo atraidos pelo Sol pela
Lei da Gravitacdo Universal e, generalizou que todos os corpos celestes atraem-se

mutuamente.

Essa Obra é um dos alicerces de toda a Fisica “Newtoniana” e retrata segundo

ele o panorama grandioso da unidade do Universo. Como acevera Miakichev:

De acordo com o modelo de Newton, todo o Universo consta “de
particulas duras, pesadas, impenetraveis e animadas de movimento”.
Sao “particulas elementares absolutamente duras: a sua dureza é
infinitamente superior a dos corpos constituidos por elas, tdo duras que
nunca sofrem desgaste nem ruptura”. As particulas diferem umas das
outras apenas quantitativamente, isto €, pelas suas massas. Toda a
riqueza, toda a diversidade qualitativa do Universo resulta das diferencas
no movimento das particulas. A natureza, a esséncia interna das
particulas como que estavam em segundo plano. (MIAKICHEV et al.
2006)



Durante muito tempo, os cientistas consideraram que as leis da Mecanica de
Newton eram as unicas leis fundamentais da natureza. No entanto, o panorama
mecanico do Universo revelou-se inconsistente, pois, durante o estudo dos
processos eletromagnéticos soube-se que 0os mesmos nao obedecem as leis

mecanicas de Newton.

Posteriormente, Maxwell formulou um novo tipo de leis fundamentais que nao
se limitam apenas a mecanica de Newton, trata-se das leis que regulam o
comportamento do campo eletromagnético. O que pode ser reforcado por Stachel

em seu artigo que apresenta os indicios da limitacdo da mecanica newtoniana.

A mecénica de Newton parecia, agora, ter respondido com sucesso ao
desafio da dptica e da eletrodindmica. Mas as sementes de sua queda ja
haviam sido plantadas. No decurso de uma de suas demonstracdes da
férmula de Fresnel, Lorentz foi levado a introduzir transformagfes do
tempo absoluto de Newton para uma nova variavel temporal, a qual é
diferente para cada referencial inercial que se move através do éter.
Como a relagédo entre o tempo absoluto e seu novo tempo variava de
lugar para lugar, Lorentz o chamou de "tempo local" daquele referencial.
Lorentz entendeu a transformacéo de um tempo absoluto para um local
como um artificio puramente matematico, Gtil para demonstrar certos
resultados fisicos. (STACHEL, 2005, p. 4)

Na Mecanica de Newton, admite-se que 0s corpos interagem, diretamente
através do vazio, uns sobre o0s outros, interacdo esta que se realiza
instantaneamente (teoria da interagdo a grandes distancias), no entanto, seu
conceito de forcas, depois de criada a eletrodinamica, sofreu alteracbes
substanciais. Cada um dos corpos que entram em interacdo cria um campo
eletromagnético que se propaga no espaco com uma velocidade finita e, as
interacdes realizam-se através desse campo (teoria da interacdo a pequenas

distancias).

As forcas eletromagnéticas sdo muito frequientes na Natureza, pois atuam no
seio do nucleo atbmico, nos atomos, nas moléculas, assim como entre as moléculas
NOS COrpos macroscopicos. Sua existéncia deve-se a composicdo de todos os
atomos, que tem particulas com cargas elétricas. A acdo das forcas
eletromagnéticas p6e-se em evidéncia tanto a distancias muito pequenas, como o
interior do nucleo atdmico, quanto a distancias muito grandes, como as entre 0s
astros (MIAKICHEYV et al. 2006).



O desenvolvimento da eletrodindmica culminou com varias tentativas de
idealizar um panorama eletromagnético do universo. Todos 0s acontecimentos que
se verificam no universo, segundo tal panorama, obedecem as leis que regulam as

interacdes eletromagnéticas.

No entanto, o panorama eletromagnético do universo atingiu o auge de seu
desenvolvimento apds o surgimento da teoria da relatividade especial. E, foi nessa
altura que se tornou possivel compreender a importancia fundamental do valor finito
da velocidade de propagacao das interacdes eletromagnéticas, ou velocidade da luz
no VvAcuo, assim como criar 0S novos conceitos de espaco e de tempo, escrever
novas equacoes relativisticas do movimento que substituiu as equacdes de Newton,

nos casos de se tratar de grandes velocidades.

A Relatividade “trouxe, portanto, sérias e profundas implicacées. A fusdo do
espaco e do tempo (agora relativizado) [...], também incorporou novos absolutos,
como a velocidade da luz e o ‘intervalo relativistico” (MARTINS, 1998, p.103). E,
muito embora, saibamos da contribuicdo social da ciéncia para idealizacdo de novas
teorias, foi com Einstein, que se conseguiu a ideia de uma Relatividade mais geral
para os referenciais inerciais, o qual teoricamente demonstrou que o tempo é

relativo, assim como o espaco.

Ainda segundo a teoria da relatividade, atribuida a Einstein, verificou-se que o
homem ndo era nem especialmente inteligente, nem especialmente dotado, mas
“apenas, muito curioso” (MOREIRA, 2005, p. 39). E sendo o homem curioso,
posteriormente foi divulgada uma nova Teoria da Mecénica Relativistica, a qual vem

se impor a até entéo inabalavel Mecéanica Classica.

Além disso, considerou-se que as particulas eletricamente neutras, assim como
interacbes de novos tipos sdo evidenciadas nos diversos fenbmenos que nhos
cercam. A Natureza apresentou-se mais complexa do que os cientistas supunham
antes: ndo ha nenhuma lei geral do movimento nem forca universal alguma que

possam abranger uma gama diversificada de fenbmenos no Universo.

No entanto, a unidade do Universo ndo se limita ao carater universal da
estrutura da matéria, mas sim se manifesta também nas leis que regulam
0 movimento das particulas e a interacdo delas entre si. Apesar da
surpreendente diversidade das interacbes dos corpos entre si, na
Natureza, de acordo com o0s conhecimentos atuais, existem apenas
quatro tipos de forcas, a saber: forcas gravitacionais, eletromagnéticas,
nucleares a as chamadas interac6es fracas. Estas Ultimas manifestam-



se somente durante as transmutacdes das particulas. Estes quatro tipos
de forgcas podem observar-se tanto nos espacos ilimitados do Universo,
como em quaisquer corpos e objetos na Terra (entre eles, nos
organismos vivos), nos atomos e nucleos atbmicos, e, mesmo, durante
todas as transmutacfes das particulas elementares. (MIAKICHEYV et al.
2006)

Todas as particulas, por sua vez, possuem propriedades ondulatorias. O
dualismo onda-particula € préprio de todas as formas da matéria. O esclarecimento
das propriedades corpusculares a ondulatérias, aparentemente incompativeis, por
intermédio de uma teoria universal, foi possivel devido ao fato de que as leis do
movimento de todas as “micro” particulas, sem excec¢ao, tém carater estatistico

(provavel).

Isso torna impossivel o prognostico inequivoco do comportamento dos objetos
microscopicos. Os principios da Teoria Quéantica sdo absolutamente universais,
podem ser aplicados tanto para a descricdo do movimento de todas as particulas e a
interacdo delas entre si, como para a analise das suas transmuta¢des (MIAKICHEV
et al., 2006; EISBERG, 1979).

A Fisica p6e em evidéncia a unidade universal da Natureza, no entanto, sdo
muitos os problemas, pois ndo sabemos por que é que as particulas elementares
sdo tdo numerosas, nem por que razbes possuem massas e cargas diferentes e

uma série de outras caracteristicas especificas.

Até hoje, todas essas grandezas foram avaliadas experimentalmente. Contudo,
torna-se cada vez mais clara a relacdo entre diversos tipos de interacdes. As
interacfes fundamentais sdo abrangidas dentro dos limites de uma teoria comum.
Os fisicos ja conhecem a estrutura da maior parte das particulas elementares. Dessa
forma, torna-se evidente que, a Fisica das particulas elementares, tem obtido
grandes avancgos que podem resultar em descobertas grandiosas.

Assim, € possivel perceber que a Fisica, por utilizar um modo particular de
pensar e investigar o mundo, pode conduzir os alunos o mais proximo possivel da
realidade do grande sistema dindmico que € a natureza, e proporcionar aos mesmos

0 encontro com a tecnologia e com o que ha de mais moderno na ciéncia.

No entanto, ndo podemos citar aqui todos os aspetos da influéncia

revolucionaria, que tem a Fisica, no desenvolvimento de diversos dominios das



ciéncias e das técnicas. Porém, é conhecida sua enorme contribuicdo para a
realizacdo da revolugdo técnico-cientifica, e para a formacgdo do cidadédo critico e
ciente de suas atribuicbes em uma sociedade cada vez mais competitiva. E, que por
sua vez, passa por constantes transformacdes que requerem um individuo
preparado e capaz de intervir, compreender e modificar a realidade em que esta

inserido.

1.3 — A HISTORIA E FILOSOFIA DAS CIENCIAS E O ENSINO DE FiSICA

Na década de 80 havia recomendacdes e indica¢des da inclusdo de elementos
de Historia e de Filosofia das Ciéncias nos curriculos do Ensino Fundamental e
Médio (BURTT, 1983; ZANETIC, 1989), contudo, a realidade que persistia era bem
outra, se por um lado havia os defensores dessa interligacdo entre a Histéria e
Filosofia das Ciéncias no curriculo de Fisica, no ensino Fundamental e Médio, nos

cursos de formacéo de professores, isso ainda era uma lacuna.

Com o passar dos anos, essa necessidade foi ampliada, porém, como 0s
futuros professores poderiam realizar uma abordagem tedrica interdisciplinar se ndo
haviam sido capacitados para tal? Atualmente, os cursos de formacdo de
professores incluem em seus curriculos, mesmo que de forma timida, disciplinas
relacionadas a Histéria e a Filosofia (FREIRE JR., 2002), acreditamos que tal
insercdo seja capaz de propiciar uma maior compreensdo da hatureza do
conhecimento cientifico, desde um simples conceito até as varias teorias existentes,
favorecendo a compreensdo das relacdes entre ciéncia, tecnologia, cultura e

sociedade.

Na perspectiva de Martins (2007), a Historia e a Filosofia das Ciéncias,
apresentam multiplas faces, ao mesmo tempo em que, representa um vasto campo
de estudos e pesquisas, que vem construindo, ao longo dos anos, suas bases
tedricas e suas especificidades; representa também, profundas implicacdes para a

Didatica das Ciéncias.

Podemos constatar na literatura especializada que a Historia e Filosofia das
Ciéncias tém sido bastante defendida (ROBINSON, 1965; DUSCHL, 1985;
HODSON, 1991; BURBULES e LINN, 1991; LEDERMAN, 1992; MATTHEWS, 1992,



1994; DRIVER et al.,, 1996; MONK e OSBORNE, 1997; MCCOMAS et al., 1998;
FREIRE JR., 2002), o que se deve, em grande parte devido a busca por uma
qualidade melhor de educacédo cientifica. A partir desta defesa, constituiram-se as
abordagens contextuais do Ensino de Ciéncias, nas quais se propfe que a
aprendizagem das ciéncias deve ser acompanhada por uma aprendizagem sobre as
ciéncias ou sobre a natureza da ciéncia (MATTHEWS, 1994).

Por outro lado, ndo se pode negar a existéncia de uma crise contemporanea do
Ensino de Ciéncias, evidenciada pelos altos indices de “analfabetismo cientifico” e
evasdo de professores e alunos das salas de aulas de ciéncias, o que também
contribuiu para que uma maior atengdo recaisse sobre as abordagens contextuais
do Ensino dessa disciplina (MATTHEWS, 1992, 1994).

Nesse contexto, a compreensdo da natureza da ciéncia como um componente
central da alfabetizacdo cientifica surge como destaque numa série de documentos
internacionais (NCC, 1988; AAAS, 1990, 1993; MEC, 2000), que buscam afastar-se
das propostas curriculares de ciéncias restritas; limitadas a uma apresentacdo dos
produtos da pesquisa cientifica, sem terem, na devida conta, os processos de
construcdo do conhecimento cientifico e as dimensdes histéricas, filoséficas, sociais
e culturais da ciéncia (MATTHEWS, 1994).

De acordo com as descri¢cdes acima citadas, é possivel fazer uma analise no
qgue se refere ao contexto brasileiro, em que documentos da educacédo, em geral, e
cientifica, em particular, vem destacando a Historia e Filosofia das Ciéncias como
uma dimenséo indispenséavel para o ensino de ciéncia em todos os niveis de ensino.
Sendo assim, pode-se constatar tanto nos Paradmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e Fundamental como nas Diretrizes para os cursos de graduacdo da
area de Ciéncias da Natureza, que diversas discussfes foram propiciadas a luz da
insercéo de elementos de Histdria e Filosofia das Ciéncias como forma de dar uma

nova dindmica a educacao cientifica.

Concernente aos documentos da educacgdo basica, em particular, nos PCNs
para o Ensino Médio, verificamos que dentre as habilidades e competéncias que o
aluno deve desenvolver nessa etapa de sua vida estudantil, aparecem elementos da
Historia e Filosofia das Ciéncias tidos como recurso didatico para se atingir tais
objetivos. Em uma das secOes desse documento, intitulada “o sentido do

aprendizado na area” (BRASIL, 2002, p. 207), secao esta que traz os objetivos da



area de Ciéncias da Natureza, matematica e suas tecnologias, assim como as
competéncias e habilidades necessérias para a area. Destacam-se referéncias a
aspectos da Historia e Filosofia das Ciéncias. Quando propdem um aprendizado que
contemple “o entendimento histérico da vida social e produtiva, de percepgao
evolutiva da vida” (BRASIL,2002,p. 208).

Ainda com relacdo aos objetivos tracados pela area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, no que se refere aos aspectos historicos da ciéncia,

observamos que:

Os objetivos explicitamente atribuidos a area de Ciéncias da Natureza,
matematica incluem compreender as Ciéncias da Natureza como
constru¢des humanas e a relagdo entre conhecimento cientifico-tecnolégico
e a vida social e produtiva (BRASIL, 2002, p. 212).

Ja em relacdo a competéncias e habilidades a serem adquiridas no ensino de
ciéncias, esta se¢ao ainda destaca no que se refere a contextualizagdo sociocultural
e historia da ciéncia e da tecnologia, 0os seguintes aspectos que foram agrupados, e
que por sua vez propde:

[..]

- Reconhecer o sentido histérico da ciéncia e da tecnologia, percebendo o
seu papel na vida humana em diferentes épocas, e na capacidade humana
de transformar o meio.

- Compreender as ciéncias como constru¢cdes humanas, entendendo como
elas se desenvolveram por acumulacdo, continuidade ou rupturas de
paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a sociedade.

- Entender a relacdo entre o desenvolvimento de Ciéncias Naturais e o
desenvolvimento tecnoldgico e associar as diferentes tecnologias aos
problemas que se prop&e solucionar.

[..] (BRASIL, 2002, p. 217).

Aqui fica visivel, que uma possibilidade para se compreender as Ciéncias da
Natureza como uma constru¢do humana seria adentrar no contexto histérico dessa
ciéncia, levando em consideracéo, os padrbées de comportamentos éticos ou morais
tidos como aceitaveis em determinada época por um certo grupo ou determinada

relagcdo humana.

E preciso ainda considerar, que nido se trata somente de incluir uma
abordagem dos processos de constru¢cdo do conhecimento cientifico no Ensino de

Ciéncias, mas de considera-los no contexto histérico, filosoéfico e cultural em que a



pratica cientifica tem lugar. Pois ndo é s6 dar énfase a participacdo de professores e
alunos em atividades simuladas de investigagao cientifica, sem tratamento explicito

e critico das dimensdes histoéricas e filoséficas envolvidas em tal investigacao.

A compreensdo, mesmo que modesta, da Histéria e Filosofia das Ciéncias é
importante tanto para pesquisadores quanto para professores. Posto que, dentre as
diversas competéncias que os professores devem apresentar, pelo menos trés
merecem destaque (MATTHEWS, 1994): (i) alguma compreensdo da Histéria e
Filosofia da Ciéncia; (i) o conhecimento e a apreciacdo da ciéncia que ensinam; e,
(i) alguma teoria ou visdo educacional que informe suas atividades na sala de aula.
Mas, caso algum pesquisador apresente tais competéncias, ndo deve perder de
vista as relacbes complexas entre as ciéncias, a tecnologia e a sociedade, e,
tampouco as dimensdes historicas, filoséficas e culturais da ciéncia e da tecnologia,
o que lhe permitird tomar decisdes seguras no que se refere aos aspectos
metodoldgicos e éticos para nortear sua base cientifica.

N&o obstante, a formacao de professores e pesquisadores tipicamente se limita
aos aspectos tedricos e praticos das varias ciéncias, no entanto, em muitos casos,
ndo fornecem referenciais historicos e filosoficos necesséarios as suas praticas
profissionais. Esta dificuldade, no entanto, pode ser contornada se os elaboradores
de livros de texto e professores produzirem, como afirma o editor da revista Science
& Education, M.R.Matthews:

(...) uma histéria simplificada que lance uma luz sobre os contelddos
discutidos, que ndo seja uma mera caricatura do processo histérico. A
simplificagdo deve levar em consideracao a faixa etaria dos alunos e todo o
curriculo a ser desenvolvido. Histéria e Ciéncias podem tornar-se mais e
mais complexas a medida que assim exija a situagdo educacional
(MATTHEWS 1995, p.164-214).

Mesmo assim, apesar das transformacdes sociais dos ultimos 60 anos, 0s
diversos avancos cientificos e tecnolégicos modificaram significativamente a
sociedade no que diz respeito ao seu cotidiano. No entanto, os curriculos de
ciéncias ndo acompanharam tal evolucéo, retratando a pratica cientifica como se

fosse separada da sociedade, da cultura e da vida cotidiana (EL-HANI, 2006).

Verificamos que as abordagens contextuais tém sido propostas com o intuito
de mudar os curriculos de ciéncias, em todos o0s niveis de ensino propondo-se que

tais mudancas podem contribuir para: (i) melhorar a formacdo dos professores,



ajudando-os no desenvolvimento de uma compreensao mais rica e mais auténtica
da ciéncia; (i) ajudar os professores a apreciar melhor as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, alertando para as dificuldades historicas no
desenvolvimento do conhecimento cientifico; (iii) promover nos professores uma
compreensao mais clara de debates contemporaneos na area de educagdo com um
forte componente epistemoldgico, a exemplo dos debates sobre o construtivismo ou
o multiculturalismo (MATTHEWS, 1992 e 1994).

Com base nessas informacdes, constata-se que ha de fato uma relacao entre a
natureza da ciéncia e o estilo de aprendizagem dos alunos, ou seja, quando teorias
cientificas sdo ensinadas sem que sejam conectadas com suas origens, uma atitude
cética, questionadora, pode ser desencorajada nos educandos, 0 que resulta num

processo de aprendizagem passiva, que por sua vez é ineficiente.

1.4 — A FISICA, A FILOSOFIA E O ENSINO

A Fisica, especialmente na década de 1980, inspirou um novo momento
histérico, social e cultural por meio dos estudiosos da Educacéo, proporcionando o
surgimento de varias concepc¢des de ensino que vém contrapor ao paradigma da
transmissdo de conhecimentos, na busca de romper com o modelo mecanicista e

tradicional do ensino.

Por outro lado, a Filosofia foi perdendo seu espaco na escola, isso por conta
das perspectivas sociais advindas com o Regime Militar de 1964. Tanto € que,
depois do golpe ditatorial, seguem-se vinte e um anos marcados pela perseguicéo,
expulsdo, tortura e morte de alunos, professores, artistas, politicos, sindicalistas e
religiosos, a filosofia foi ocultada dos curriculos escolares. Na perspectiva de Alves

(2002), nesse periodo,

[...] a filosofia, disciplina naturalmente voltada para a discussédo de idéias,
sistema, teorias etc., logo ganha antipatia dos idedlogos do poder
constituido, e sua retirada do curriculo passa entdo a ser cogitada como
uma necessidade, em nome da Seguranga Nacional (ALVES, 2002, p.38).

Passado esse periodo, com o fim do regime militar, ja na década de 1980,

postulou-se a inclusdo da Filosofia e da Sociologia, como disciplinas integrantes do



curriculo do Ensino Médio. Mas a compreensdo de que as disciplinas entendidas
como exatas, ddo oportunidade de raciocinio suficiente a compreensao de si e da
realidade, que extinguiu a possibilidade de participacéo efetiva dessas disciplinas no

processo de construcédo do conhecimento, o que figura como um retrocesso.

Fazendo uma retrospectiva historica, tomamos por base uma passagem do De
corporis humani fabrica, de Andrea Vesalio, escrito em 1543, a qual mostra o grau
de separacdo a que haviam chegado a ciéncia e a técnica na primeira metade do
século XVI. A passagem diz que “depois das invasdes barbaras, todas as ciéncias,
que antes haviam gloriosamente florescido e sido praticadas a rigor, arruinaram-se.
[...](ROSSI 1989,p.73)".

Ainda na perspectiva de Vesalio, verifica-se que se demarcava em sua €poca,
territérios ndo de competéncias, mas de ignorancias, em que a divisdo do saber ou
dos saberes havia conduzido a ciéncia e a técnica ao desastre quase absoluto.
Passar-se-ia ainda um século para que a ‘revolugcado’, iniciada por Copérnico,
desembocasse num Renascimento® das ideias e numa busca do matrimonio entre a

ciéncia e a técnica.

Esta mudanca, obviamente ndo se deu da noite para o dia, como bem
demonstra, por exemplo, a ciéncia da termodinamica. Suas maquinas
nasceram e foram aperfeicoadas muito antes de uma teoria satisfatoria
do calor e da energia. No entanto, construiu-se um conhecimento
interdisciplinar das ciéncias, produzindo incontaveis conquistas
tecnolégicas, humanas e econdmicas que transformaram para sempre a
face do planeta. Porém, o que vemos presente hoje na sala de aula, seja
ela do ensino fundamental, médio ou superior, € uma atmosfera a la
critica vesaliana, onde a divisdo dos saberes é novamente fomentada e
as ignorancias passam a indexar as competéncias. Aliado a este fato,
onde somente o conteldo est& implicado, nota-se um empobrecimento
da linguagem da ciéncia. (NEVES, 1998. p.74)

Neste empobrecer, situacdes e equacdes padronizadas passam a nao traduzir
aquilo que definimos como realidade, ou que tendemos a interpretar como realidade,
esquematizando excessivamente as ciéncias, que, postas em compartimentos
estanques, passam a adquirir, areas de (pseudo) ecletismo e (pseudo)sabedoria,
embasadas em discursos de “doutos” encarapitados em altos pulpitos e discursando
como gralhas, para ficarmos de acordo com aquilo que escreveu Andrea Vesalio
(ROSSI, 1989).

¥ O Renascimento consiste em um movimento filoséfico e cultural gue marcou a Europa entre os séculos Xl e
XVI.



Analisando por esse prisma € preciso que haja uma relagdo entre esse mundo
idealizado (padronizado) e o mundo ao qual interpretamos como real, por meio de
uma co-relacdo entre os saberes. Porém, o que vemos sao curriculos repletos de

fragmentacdes como destaca (NEVES, 1998)

Podemos notar esta divisdo odiosa de saberes na constru¢do dos
curriculos escolares. Por melhores que sejam, embasados em teorias
educacionais progressistas, a visdo cartesiana imperante, que vé o
ensino como um somatdrio discretizado de objetivos (docentes,
discentes, condicbes e jornadas de trabalho, etc.), aniquila a
possibilidade de construcdo do conhecimento. O que nos permite
constatar que nas Ultimas décadas a ciéncia vem sendo apreendida
como um dado e ndo como uma possibilidade de construgdo e
integracdo com as demais ciéncias e com as necessidades diarias do
cidaddo comum. Assim, curriculos progressistas, 6rfaos de mudancas
politico-econdmicas também necessérias, assim como o aval de uma
comunidade cientifica desinteressada pelos problemas da educacéo,
acabam sendo relidos, quando muito, sob a ética de uma ciéncia como
descoberta, onde reduzimos sua esséncia quase a crenca religiosa, no
sentido de uma verdade absoluta, imutavel. (NEVES, 1998. p.74)

Com base na citacdo, conclui-se que um dos aspectos desse problema é,
portanto, aquele de ndo se integrar acdes para um ensino e, especialmente, um
ensino de ciéncias, que habilite competéncias em seu periodo de formacéo aliado a
um fomento de acbBes de flexibilidade de curriculos dos cursos formadores de
professores (NEVES, 1998).

Entretanto, queremos justificar também a auséncia da Filosofia na sala de aula,
segundo os professores de Fisica, além de mostrar que isso pode ser um equivoco
em varios aspectos, uma vez que vivemos numa época de transi¢do, na qual antigos
conceitos ou se encontram totalmente superados, ou estdo em discussdo na

comunidade cientifica.

A ciéncia ndo mais se apresenta como “senhora da verdade”, ndo ha mais
verdades absolutas, tudo pode e deve, ser questionado. Conceitos como tempo,
espaco, massa, velocidade, ha algum tempo ja perderam o status de conceitos
absolutos. No entanto, em sala de aula, raramente conseguimos abordar essas
ideias (HULSENDEGER e ALVES, 2004).

Na maioria das vezes, apresentamos a ciéncia ao aluno como algo linear,
progressivo e cumulativo. Enquanto que o cientista é caracterizado, pela maioria dos
professores, como um ser perfeito e ideal, alheio as dificuldades de seu tempo e a

possiveis influéncias externas. Assim, a base de raciocinio e de criticidade que a



Filosofia pode oferecer € de fundamental importancia para a compreensao de
ciéncias como a Fisica, além de poder ser um “elemento” para que os alunos
tenham mais facilidade hermenéutica e agilidade na abstracdo do todo e ndo apenas

das formulas ou dos conteddos em si.

Professores de Fisica enfrentam um grande desafio em construir uma disciplina
gue desenvolva a competéncia mediadora, e ainda que atenda as necessidades
contemporaneas e caminhe para uma formacdo educacional ampla e
contextualizada. Afinal, as crencas que as pessoas formam sobre o mundo,
constituem a base que norteia nossas acdes, por isso cabe ao profissional que atua
na formacao das pessoas, favorecer o desenvolvimento das habilidades intelectuais

gue ampliem suas possibilidades de aquisicdo de verdades.

A Filosofia, nos materiais didaticos, encontra-se desvinculada do contexto
cultural de cada periodo histérico, o que pode levar aos alunos construirem uma

falsa representacdo da ciéncia e do fazer cientifico.

Entretanto Carneiro e Gastal (2005), afirmam que a Historia e a Filosofia das
Ciéncias podem apresentar algumas respostas a crise mundial da educacéo

cientifica tendo em vista que:

Podem humanizar as ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais,
éticos, culturais e politicos da comunidade; pode tornar as aulas de
ciéncias mais desafiadoras e reflexivas, permitindo, desse modo, o
desenvolvimento do pensamento critico; podem contribuir para um
entendimento mais integral de matéria cientifica, isto €, podem contribuir
para a superacdao do “mar de falta de significacdo” que se diz ter
inundado as salas de aula de ciéncias, onde férmulas e equagdes sdo
recitadas sem que muitos cheguem a saber o que significam; podem
melhorar a formacédo de professores auxiliando o desenvolvimento de
uma epistemologia da ciéncia mais rica e mais auténtica, ou seja, de
uma maior compreensdo da estrutura das ciéncias bem como do espaco
gue ocupam no sistema intelectual das coisas (MATTHEWS, 1995,
p.45).

Fica evidente, que um professor de Fisica ndo pode negligenciar o significado
dessas contribuices e da sua incorporacdo na atividade escolar para a formacao
cultural dos cidaddos. Neste sentido a Ciéncia pode ser entendida como um
componente estrutural de uma cultura, de forma que sua compreensao torna-se
apenas uma das alternativas de elaboragdo de uma concepcgédo filosdéfica
(TERRAZZAN, 1996). Por outro lado, com as mudancgas curriculares evidenciadas

nos ultimos anos, espera-se que o ensino de Fisica no nivel médio, “contribua para a



formacao de uma cultura cientifica efetiva, que permita ao individuo a interpretacéo
dos fatos, fenbmenos e processos naturais, situando e dimensionando a interagao
do ser humano com a natureza, como parte da mesma, em transformacgao.”
(BRASIL, 2000, p.22).

Embora saibamos que a linguagem dos fisicos € objetiva, hermética, visto a
pretensdo da oferta de uma imagem matematicamente precisa dos elementos de
nossa experiéncia, € preciso que o0s professores da disciplina priorizem a
transformacao dessa linguagem técnica em uma linguagem compreensivel aos seus
alunos. Por isso a Filosofia acaba sendo um dos elementos fundamentais para se

atingir essa meta, para tanto devemos nos lembrar que:

Nao existe mais, eu diria, a submissdo das ciéncias humanas, a
desculpa das ciéncias humanas por serem narrativas em oposicdo as
ciéncias deterministas rigorosas. Portanto, isso implica uma revisdo da
posicdo das ciéncias humanas, ndo existe mais essa hierarquia e,
novamente aqui, o importante é a superacdo da fragmentacdo do
passado (PRIGOGINE, 2003; p. 60)

Percebe-se que, as praticas educativas objetivam, exclusivamente, aos
aspectos conceituais ou a linguagem da Mateméatica para expressar determinado
conceito ou fendmeno fisico, por isso, dificultam o norteamento de conexdes com

outros temas (ou areas) cientificos, falseando a atividade cientifica, de seus

aspectos humanos.

Devemos lembrar ainda, que muitos aspectos das ciéncias tém como base
uma série de idealizacdes e simplificacbes de uma complexa realidade. Assim, para
gue as praticas educativas sejam de fato eficazes, uma das possibilidades € a
incorporacdo da histéria da ciéncia e as contribuicdes da moderna filosofia da
ciéncia, articuladas com o ensino de Ciéncias (GIL-PEREZ et al., 2001). Além disso,
existe um destaque que é um dos grandes desafios dos professores de Ciéncias,
como a Fisica, a elaboracdo de uma metodologia de ensino que contemple uma
aprendizagem significativa dos conceitos cientificos por parte dos alunos
(MORTINER, 2001).



CAPITULO 2
CONSIDERAGOES DA DISCIPLINA FILOSOFIA

2.1 — A INSERCAO DA DISCIPLINA FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Antes de nos ater as contribui¢cdes da insercao da Filosofia como componente
curricular e, em particular de suas implicacdes no ensino da Fisica no Ensino Médio,
faz-se necessario ressaltar, que atualmente, discute-se muito sobre a importancia de
se minimizar as fragmentacfes existentes entre as disciplinas. Teméatica que tem
suscitado inimeras discussdes e principalmente, indagacdes no meio académico,
uma vez que esta inquietacao e divulgagcdo tornam-se mais evidente, principalmente

no Ensino Médio.

Desde que o Ministério da Educacao sancionou, em 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (LDB), base legal sobre a qual est4 apoiado o ensino no Brasil,
a qual conferiu uma nova dimensédo ao Ensino Médio que, a partir dela, passou a ser
parte da educacdo basica, ou seja, contempla o0 minimo que um jovem cidadao
necessita para preparar-se para a vida adulta, ou seja, com elas, os conhecimentos

passaram a implicar na formacao do aluno enquanto cidadéo.

Nessa Otica, o Ministério da Educacdo elaborou os Parametros Curriculares
Nacional, com o proposito de melhor orientar os profissionais da Educacdo no
alcance dos objetivos apresentados pela Nova LDB, sobretudo para os professores,
estimulando-os a buscar novas metodologias de ensino. No modelo proposto, 0
Ensino Médio representa a terminalidade de um processo educativo que se inicia na
Educacao Infantil e passa pelo Ensino Fundamental, tendo como objetivos “[...]
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania € fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (lei n.9.394/96, art. 22), o que, por sua vez, apresenta-se com a

finalidade de contemplar o que determina o art. 35 da lei n. 9.394/96:

Art. 35 o ensino médio, etapa final da Educacdo Basica, com duracao
minima de trés anos, tera como finalidade:

| - a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no



ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade as novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

[l — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnol6gicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino

de “cada disciplina”.

Tais disposigdes nao se constituem como uma “camisa-de-forga” que tolha a
capacidade dos sistemas, dos estabelecimentos de ensino e do educando de
usufruirem da flexibilidade que a lei ndo s6 permite como estimula. (BRASIL,
SEMTEC, 1999a, p. 38)

Vale ressaltar ainda que, uma das grandes contribuicbes dos Parametros
Curriculares Nacional para o ensino consiste na tentativa de abandonar a forma
tradicional e reavivar a crengca numa educac¢do inclusiva e que realmente atenda as
necessidades do aluno que se depara com uma sociedade cada vez mais
competitiva. O que faz ressurgir o sonho de um ensino para a vida, diferentemente
daquele ensino que apenas treina 0 educando para adquirir destreza. Como diz
Paulo Freire, “[...] formar é muito mais do que treinar o educando no desempenho de
destrezas [...]“. (FREIRE, 1996, p.14)

Essa nova perspectiva curricular implica em buscar um novo ensino que sirva
para a formagdo de um cidaddo que possua determinadas habilidades e
competéncias para poder compreender e utilizar esses conhecimentos, o que pode
ser feito a partir da contextualizacdo do conhecimento, ou seja, por meio de
guestionamentos do mundo que nos cerca, o que do ponto de vista do estudo da

Fisica esta associado a analise critica de diversos fendbmenos.

Neste momento, devemos destacar que no processo de construgdo da nova
LDB/96, que por sua vez é diferente da proposta da LDB construida na Camara
Federal, pois de acordo com Frigotto (1997) a LDB/96 apresenta-se de forma

minimalista e apropriada aos interesses do mercado, a qual privilegia aos grupos



privatistas, sendo condizente com a nogao de “estado minimo”, foi promulgada uma

“‘legislagdo minima”, que atendesse as “maximas exigéncias” do mercado.

Conforme dispde Severino (1998, p.65), a LDB/96 apresenta-se como uma lei
ambigua uma vez que ndo garante seu proprio cumprimento no que se refere a
insercdo de Filosofia como componente curricular no Ensino Médio, pois a mesma
“[...] conceitua, mas n&o obriga, ndo assegura seu préprio cumprimento. Assim, tudo

passa a depender das medidas que os gestores do sistema venham a tomar”.

Nesse caso, com base na lei geral da Educacédo Nacional, daremos énfase as
regulamentagfes previstas para o Ensino Fundamental e Médio, o que seré feito
através da analise dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Brasil, SEMTEC, 1999a; 1999b) e dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (Brasil, SEF, 1997a; 1997b; 1998a; 1998b), documentos
produzidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) com objetivos

anteriormente citados.

A insercao da Filosofia no curriculo do Ensino Médio também foi delineada no
processo de regulamentacao da lei n.9.394/96, mais especificamente em seu artigo
36,19, inciso ll, ao final do Ensino Médio o educando deve demonstrar, dentre outras
coisas, “dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao

exercicio da cidadania”.

De acordo com a lei supracitada, a qual ndo apresenta clareza nem no que diz
respeito a forma como os alunos deverdo adquirir os conhecimentos de Filosofia
necessarios ao exercicio da cidadania, muito menos se a Filosofia deve ser uma
disciplina obrigatoéria no curriculo escolar. Diferenciando-se do projeto da LDB
construido na Camara Federal, lei n.1.258-C/88, PLC, que em sua redacdo final
dizia: “[...] serao incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias”
(art.48, cap.lV, em BRZEZINSKI, 1998, p.253) relatando claramente a proposta do

legislador.

Vale salientar ainda que esse processo passou trés anos tramitando na
Camara e no Senado Federal como complemento da lei n.9.394/96 com o objetivo
de substituir o citado artigo 36 da LDB, instituindo a obrigatoriedade das disciplinas
Filosofia e Sociologia nos curriculos do Ensino Médio. ApGs aprovacdo nestas duas



instancias do Poder Legislativo Federal, o projeto foi vetado em outubro de 2001,
pelo entdo presidente, Fernando Henrique Cardoso.

Tomando ainda como base o dispositivo legal (lei n.9.394/96, art. 36) o
importante é trabalhar o filosofar, porém para isso, a implantacado da Filosofia como
componente curricular, parece nao ser relevante. Entretanto, o fato de a disciplina
Filosofia continuar optativa € reflexo da propria histéria do ensino escolar brasileiro,
gue desde a Proclamacéo da Republica deixou a sua presenca indefinida, uma vez
gue nesse periodo as reformas no campo educacional, empreendidas nas primeiras
décadas da Republica, tém o significado de formar uma nova “elite” para um novo

estado.

Sendo a Republica fundada sob a influéncia de ideais positivistas e liberais, em
contraposicdo a Monarquia e a Igreja catélica, uma das primeiras medidas tomadas
foi & descentralizacdo do poder, instituindo o Federalismo como forma de governo.
No contexto histérico da época, verifica-se que movido por ideais positivistas,
Benjamin Constant, primeiro ministro da Instrucdo Publica, prop6s uma redistribuicéo
das disciplinas nas séries, conforme a hierarquia das ciéncias de Augusto Comte:
Portugués, Latim, Grego, Francés, Inglés ou Alemé&o (conforme a opg¢éao do aluno),
Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Historia Natural, Biologia, Sociologia e
Moral, Geografia, Historia Universal, Histéria do Brasil, Literatura Nacional, Desenho,
Ginastica, Evolucdes Militares, Esgrima e Musica. (CARTOLANO, 1985, p. 34).

Conforme assegura Cartolano (1985) a Filosofia, enquanto disciplina é
desvinculada do curriculo desde a organizacao do ensino na colénia. O que por sua

vez estava vinculado de acordo com a época em que;

[...] a filosofia, segundo a orientacdo positivista, ndo figurava como
matéria doutrinal. Além da intengdo de fundamentar na ciéncia a
formagdo da escola secundaria, rompendo assim uma antiga tradicao
humanista classica, a reforma de Benjamin Constant pretendia também
gue todos o0s niveis de ensino se tornassem formadores e ndo apenas
preparadores as escolas superiores (CARTOLANO apud, ALVES, 1985,
p.35)

A partir de 1979, com a progressiva redemocratizacdo do pais, varios estados
passaram a adotar a Filosofia como disciplina no Ensino Médio da rede publica, por
meio de leis estaduais ou recomendagfes das secretarias estaduais de educagao.

Com a nova legislacdo, no final do ano de 1990, alguns estados passaram a adotar



os Parametros Curriculares Nacional do Ensino Médio (PCNEM) como orientacao
para 0 ensino nas escolas. Em alguns casos, ha indicios de uma defesa da
transversalidade; noutros, pode-se identificar, ao contrario, o inicio de um processo

em direcdo a adoc¢ao da Filosofia como disciplina.

Com base nos relatos apresentados e fundamentados através do contexto
histérico, chega-se a conclusdo de que a ndo inser¢cdo da Filosofia como
componente curricular, apresenta fortes raizes historicas que, por sua vez, refletem-
se nas leis que regem as bases legais da educacdo de nosso pais, 0 que é
refor¢cado pela nova LDB/96. Essa decisao, fica a critério das secretarias estaduais e
municipais de educacdo e, no limite, a critério dos diretores das escolas, para
escolher a melhor forma de promover o acesso dos educandos ao pensar filosofico
nesse nivel de ensino. Ademais, a falta de clareza na lei n.9.394/96 é que,
tradicionalmente a Filosofia contou com poucos espac¢os na grade curricular das

escolas, justamente quando foi colocada como optativa.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolucéo
CEBJ/CNE n. 3/98), aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagcdo em 1998, e os
PCNEM (de 1999), os responsaveis oficiais pela politica educacional do periodo -
ministro, membros da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC) e
pareceristas do Conselho Nacional de Educacao (CNE) - procuraram caracterizar os
conhecimentos filosoficos a serem trabalhados nas escolas como temas transversais
o que foi feito a partir dos seguintes argumentos: a precariedade da formacéo de
professores de Filosofia para o Ensino Médio em ambito nacional - problema que a
obrigatoriedade da disciplina em nivel nacional poderia trazer aos estados e seus
sistemas de ensino, em especial em termos de investimentos e por fim, 0os que se
posicionam contrariamente a insercdo da disciplina por criticarem o modelo

disciplinar de escola.

A partir desse ponto de vista, se a Filosofia deve ser um exercicio de
pensamento critico, ladico, ou ainda que vise a autonomia, transforma-la em
“‘matéria escolar’ seria sujeita-la aos rituais e tratamentos pedagogicos que 0s
alunos costumam identificar, precisamente, como o oposto da critica, do prazer, e da

autonomia.

Embora os documentos ndo excluam o ensino disciplinar, a presenca

transversal nos curriculos garantiria, em tese, o cumprimento da LDB, quanto a



aquisicao de conhecimentos de Filosofia por parte dos alunos, sem a necessidade
de uma disciplina especifica.

Entretanto, ao se defender a insercéo de Filosofia como componente curricular,
um dos argumentos mais importantes em favor da insercdo da Filosofia, como
disciplina, no curriculo, € a suposi¢cédo de que somente o ensino disciplinar garantiria
uma introducdo verdadeiramente consistente e sistematica dos jovens no ambito da
reflexdo filoséfica; ainda mais se levadas em conta as proprias objecdes daqueles
que defendem um ensino transversal, a saber: a precariedade da formacdo dos

professores e as limita¢des financeiras dos estados.

Em uma escola, ainda fortemente disciplinar, relegar a Filosofia a
transversalidade, tenderia ndo apenas a diluir a especificidade da Filosofia em meio
aos estudos “que realmente contam no curriculo” como também aprofundar a
situacdo de precariedade que se imputa aos professores de Filosofia no pais, na
medida em que poderia servir para reforgar a dispensa de contratacdo, por parte dos

estados, de profissionais especializados para a funcao.

Um mapa mais detalhado referente as distintas condicdes do ensino de
Filosofia nas diversas regides brasileiras foi desenvolvido no ano 2003, por
solicitacdo da UNESCO, visando a mapear as condi¢cdes do ensino de Filosofia no
pais em seus diversos niveis, com especial énfase na educacdo média. Os
resultados foram publicados no ano de 2004 no Caderno Cedes por cinco

pesquisadores”. Foram destacado, na época, neste trabalho, os seguintes aspectos:

1. A duracéo dos cursos de Filosofia é, na maioria dos estados, de um ano
ao longo do ensino médio. Ha a indicagdo de duas unidades da
Federagcédo (Distrito Federal e Mato Grosso do Sul) que mantém a
Filosofia como disciplina nos trés anos do ensino médio com carga
horaria de duas horas semanais. Em alguns estados, como: Espirito
Santo, Mato Grosso, Paraiba e Para, ha indicativos de uma progressiva
expansdo do ensino para duas ou trés séries. Ndo ha informacfes
precisas sobre o tipo de trabalho realizado com base na proposta de
transversalidade dos PCN, seja no Ensino Fundamental, seja no Médio,

e, portanto, ndo é possivel determinar sua duracédo. Pode-se discriminar

4 O titulo do artigo € “O Ensino da Filosofia no Brasil: um mapa das condigdes atuais”, publicado por: Altair
Alberto Favero, Filipe Ceppas, Pedro Ergnaldo Gontijo, Silvio Gallo e Walter Omar Kohan. Cad. Cedes,
Campinas, vol. 24, n. 64, p. 257-284, set./dez. 2004. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



do seguinte modo a duragdo dos cursos de filosofia no ensino médio.

2. Unidades da Federagédo que adotam a disciplina, em toda a rede publica,
com ao menos duas horas semanais durante mais de um ano/série sao o

Distrito Federal e Mato Grosso do Sul.

3. Estados que adotam a disciplina, em toda a rede publica, com ao menos
duas horas semanais durante um ano/série, por ordem alfabética, sao:
Acre, Alagoas, Amazonas, Bahia, Goids, Maranhdo, Para, Piaui, Rio de
Janeiro, Roraima, Santa Catarina, Sergipe e Tocantins, totalizando o

nimero de treze estados.

4. Estados que adotam a disciplina de modo opcional na rede publica, com
ao menos duas horas semanais séo, no total de sete: Espirito Santo,
Paraiba, Parand, Pernambuco, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul
e Minas Gerais. Nesses estados, a carga horéria varia muito. Citando o
caso do estado Pernambuco, algumas escolas que oferecem a disciplina
o fazem, geralmente, no primeiro ano, com duas horas semanais, ao
passo que outras oferecem a disciplina também no segundo ano
(A.CEPPAS, et al., 2004 , p. 257-284).

Mediante a dificuldade de descrever como esta disposta a Filosofia em todo
territério nacional, apresentaremos, de acordo com Favero et al., (2004) as

tendéncias da regido Nordeste, evidenciando os casos significativos:

Na Bahia, apesar do ensino ser opcional, a maioria das escolas oferece a
disciplina no primeiro ano, com uma aula por semana. De 1996 a 1999, era
ensinada em duas aulas por semana. Com a reforma de 1999, que diminuiu
0 nimero de aulas diarias de cinco para quatro no periodo noturno, passou
a ser oferecida com uma aula por semana. Em muitas escolas, 0 mesmo
aconteceu também no periodo diurno.

No Piaui, em 1999, foi inserida no Ensino Médio, por orientacdo do
Conselho Estadual de Educacédo (SEED-PI). A partir de 2000, passou a
constar como disciplina obrigatéria na matriz curricular do Ensino Médio das
escolas publicas estaduais, na primeira série, com duas aulas por semana.
Em Teresina, desde 1986 muitas escolas particulares também oferecem a
disciplina Filosofia.

Em Alagoas, foi introduzida como disciplina obrigatéria em duas séries do
Ensino Médio, mas aguarda regulamentacdo de carga horéaria e conteldo
programatico.

Nos estados do Maranh&o, Sergipe e Tocantins, a disciplina é oferecida em

ao menos um ano do Ensino Médio, sendo que, no Tocantins, ela é



oferecida em conjunto com Sociologia, em uma Unica disciplina. Nos
estados da Paraiba, Pernambuco e Rio Grande do Norte, a disciplina é
opcional (A.CEPPAS. et al., 2004, p. 264).

Particularmente, no estado da Paraiba a disciplina Filosofia foi adotada de fato,
neste ano (2010), momento em que foram incluidas também as escolas da rede

publica.

Para tanto, o Governo do estado da Paraiba, em cumprimento ao que
determina o artigo 37, inciso Il, da Constituicdo Federal, e a Secretaria de Estado da
Administracdo, no uso de suas competéncias previstas na Lei n.° 8.186, de 16 de
marco de 2007, por intermédio da Comissdo do Concurso Publico designada pelo
Ato Governamental n.° 1.424, de 12 de fevereiro de 2008, e o Contrato firmado com
a Fundacéo Universidade de Brasilia (FUB), tornaram publico o Edital de Concurso
de Provas Objetivas e de Avaliacdo de Titulos, para o ingresso no Cargo de
Professor de Educacdo Bésica 3, da carreira do Magistério Estadual, com vistas a
atuacao em regéncia de classe.

No ambito da Secretaria de Estado da Educacdo e Cultura da Paraiba,
conforme o disposto no Art. 3°, Inciso Il da Constituicdo Federal, na Lei n.° 7.419, de
15 de outubro de 2003 e posteriores alteracdes, Lei n°. 8.432, de 04 de dezembro de
2007, e a Lei 8.674 de 29 de outubro de 2008, publicada no Diario Oficial de 30 de
outubro de 2008, ofereceu 252 vagas para professores de Filosofia e 252 para
professores de Sociologia. No edital da publicacdo do concurso a carga horaria de

trabalho é vinte e cinco horas semanais.

2.2 — REFLEXOES DAS DISCIPLINAS FILOSOFIA E FISICA NO ENSINO MEDIO

Acreditamos que com a insercdo de Filosofia no Ensino Médio, seguida de
aulas mais reflexivas e enriquecidas pelo contexto historico (o qual fundamenta as
descobertas cientificas) podem oportunizar uma relacdo mais produtiva entre os
elementos que fazem parte do processo ensino-aprendizagem. Pois € preciso
reconhecer que a escola ndo consegue se modificar nas mesmas propor¢gdes com

que a vida do aluno, na sociedade, muda, com novos valores, saberes e situagoes.



Acreditamos que aulas ministradas através de uma abordagem historica,
possam contribuir ndo apenas para uma melhor assimilacdo dos conteudos de
Fisica, mas para a formacdo de cidadaos criticos e cientes de suas atribuicdes,
capazes de progredirem na afetividade, moralidade ou sociabilidade e que, mesmo
vivendo em uma sociedade cada vez mais competitiva, sejam capazes de interagir

com outras areas do conhecimento e em particular, com o conhecimento filosofico.

Considerando os aspectos até agora relatados, ha de se considerar que, a
presenca da Filosofia no Ensino Médio € deveras pertinente, se a perspectiva for a
de desenvolver no educando o pensamento criativo, reflexivo e intencional, com

base numa concepcao de mundo unitaria e coerente (GRAMSCI, 1995).

Por fim, a diferenca fundamental que existe entre as outras disciplinas do
nacleo comum do curriculo e a Filosofia, consiste na forma de abordagem do
enfoque filosofico, que reside no tratamento especifico, pontuado, global e radical,
no sentido de ir as raizes da questdo, e que as outras areas, as vezes, apenas 0

fazem de modo geral ou superficialmente (SAVIANI, 1996, p. 17).



CAPITULO 3

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E SUAS IMPLICACOES NO
PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM

Ao vislumbrar-mos as contribuicdes da disciplina Filosofia no que refere-se ao
uso do material proposto, destacamos que este deve ser potencialmente
significativo, com a perspectiva de uma melhor assimilacdo do mesmo por parte dos
estudantes. Uma vez que, de acordo com a teoria de aprendizagem proposta por
Ausubel, existe uma hierarquia na apresentacdo dos conceitos e que segundo ele
quando a mesma se faz presente no material proposto (seja pelo professor de Fisica
ou Filosofia), permite a obtencdo de resultados satisfatérios no processo ensino-
aprendizagem. Como veremos nos préoximos paragrafos pontos relevantes para que
haja uma aprendizagem significativa com o uso do material proposto para ser

aplicado nas aulas de Filosofia.

Sabemos que a proposta que aqui discutimos esta inserida num projeto
educacional mais amplo e complexo, uma vez que, ndo podemos perder de vista
que é fundamental nesse tipo de abordagem, salas de aula com espacos abertos a
discussbes a respeito dos limites e possibilidades dos conhecimentos construidos
pelos homens ao longo da histéria. O que implica na criagdo de ambientes, que
permitam uma varredura no passado, em busca ndo s6 dos produtores daqueles
conhecimentos, mas também, de suas preocupacles, dificuldades, angustias e

incertezas.

Entretanto, faz-se necessario que, os alunos reconhecam a importancia de se
buscar tais conhecimentos, cabendo também aos educadores ter a sensibilidade de
valorizar os conhecimentos prévios dos alunos, o que caracteriza uma via de mao
dupla. Assim, postulamos que quando nos debru¢camos na literatura especializada,
percebemos que a teoria da aprendizagem significativa, lancada por Ausubel®,

cumpre parte desse papel, uma vez que relaciona os conhecimentos prévios dos

® De acordo com PELLIZZARI, KRIEGL e BARON (2002, p. 38), as proposicdes de Ausubel partem da
consideracdo de que os individuos apresentam uma organizagdo cognitiva interna baseada em conhecimentos
de carater conceitual, sendo que a sua complexidade depende muito mais das relagfes que esses conceitos
estabelecem em si que do numero de conceitos presentes. Entende-se que essas relagfes tém um carater
hierarquico, de maneira que a estrutura cognitiva € compreendida, fundamentalmente, como uma rede de
conceitos organizados de modo hierarquico de acordo com o grau de abstracado e de generalizagéo.



alunos com as novas informagfes repassadas na escola e, como consequéncia,

tem-se uma estrutura repleta de significados.

E a partir de uma fundamentacéo tedrica baseada na Teoria de Aprendizagem
Significativa de Ausubel que pretende-se propor uma acao diferenciada no ensino de
Fisica no Ensino Médio, considerando ainda as contribui¢cdes advindas da insercéo
da disciplina Filosofia no Ensino Médio. Entende-se que para que a Fisica seja
contextualizada e interdisciplinar, € preciso que seja adotada uma nova postura por
parte do professor, o qual devera privilegiar atividades que explorem diversos
recursos, como: a Histéria e Filosofia das Ciéncias, no tocante ao tema escolhido e
suas repercussoes e significados.

Vejamos, na proposicao de uma teoria, conhecida por Teoria da Aprendizagem
Significativa, Ausubel considerou que é a partir de conteidos que os individuos ja
possuem na Estrutura Cognitiva, que a aprendizagem pode ocorrer. Tais contetdos
prévios (conhecimento prévio) deverdo receber novos conteddos que, por sua vez,
poderdo modificar e dar outras significacfes aquelas pré-existentes. Ou seja, “o fator
mais importante que influi na aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Isso deve
ser averiguado e o ensino deve depender desses dados” (AUSUBEL, NOVAK e
HANESIAN, 1983; MOREIRA, 2006 p.13).

De acordo com a Teoria de Ausubel, a nova informagéo interage em comum a
estrutura de conhecimento especifico, 0 que ele chama de “subsuncor”, palavra que
tenta traduzir a inglesa “subsumer”. Assim, quando o conteudo escolar a ser
aprendido ndo consegue ligar-se a algo ja conhecido, ocorre o que Ausubel chama
de aprendizagem mecanica, ou seja, as novas informac¢des sdo aprendidas sem

interagir com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.

Dessa maneira, uma pessoa pode ser capaz de decorar férmulas e leis para
fazer uma avaliacdo (prova), mas esquece depois do exame, alias, essa € uma
realidade constante nas escolas de nosso pais, independentemente de que a escola
pertenca ao setor publico ou privado. A justificativa da dificuldade de aprendizagem
se refere a grande quantidade de conteludos presentes na grade curricular do Ensino
Médio, com isso, fica dificil permitir ao aluno criar relagdes entre conhecimentos
prévios e conhecimentos apresentados, o que reforca o fato de que os alunos

estudam apenas para as avaliagdes, e, apés a realizacdo das mesmas os conteudos



sdo esquecidos, pois ndo foram fixados as informacdes ja existentes na estrutura

cognitiva dos alunos.

Como se percebe, o processo de aprendizagem € amplo e complexo, na
literatura especializada, verificamos que o0 conhecimento seria a capacidade
adquirida pelo ser humano de discernir, interpretar e operar sobre um conjunto de
dados ou informacgfes. Capacidade esta, adquirida através de relagbes que se
estabelecem com o conjunto de dados ou informacdes ja adquiridas, a partir dai
ocorrem mais relacdes com outras informacgdes e assim sucessivamente, definindo a

compreensao.

Retomando as palavras de Ausubel (1982, p.45), o conhecimento deriva-se de
uma associacao de informacdes inter-relacionadas, partindo de uma estrutura prévia
como “um ponto de ancoragem”, na qual, novas informagdes vao interagindo com
aquelas que o individuo ja conhece, resultando numa integracdo evolutiva em
termos de conhecimentos. A partir da interagdo destes novos conhecimentos, 0
educando tem a possibilidade de construir o seu conhecimento, relacionando o que
ele jA conhecia e o0 que ele acaba de conhecer. Essa aprendizagem ¢é tida como
significativa, porque permite ao educando organizar e reorganizar 0s conhecimentos

e ideias.

Ausubel (1963, p.58) ainda considera que “[...] a aprendizagem € o0 mecanismo
humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a vasta quantidade de ideias e
informacdes representadas em qualquer campo de conhecimento.” Para Ausubel, é
importante valorizarmos 0os conhecimentos prévios dos alunos, pois € através
desses conhecimentos que o aluno adquire significado para o que esta aprendendo.
Nessa perspectiva, o aluno consegue fazer modificacdes no seu modo de entender

o conteudo e ndo ha simplesmente acréscimos de conteudos. Segundo Moreira:

[...] aprendizagem significativa € um processo através do qual uma nova
informacdo relaciona-se com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo.

[...] A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagéo
ancora-se em conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva
do aprendiz. Ausubel vé o armazenamento de informacdes no cérebro
humano como sendo altamente organizado, formando uma hierarquia
conceitual na qual elementos mais especificos de conhecimentos séo
ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais inclusivos na
estrutura cognitiva e significa, portanto, que uma estrutura hierarquica de
conceitos forma-se na mente do individuo. (MOREIRA e BUCHWEITZ,
1987, p.17)



Conforme o exposto, percebemos que a aprendizagem significativa ocorre de
uma maneira natural e, consequentemente, os conteudos vao se estruturando
conforme o aluno adquire novos conhecimentos, 0s quais sao incorporados
gradativamente, formando assim, novos conceitos de forma clara, estavel e

organizada.

Avaliando a linha de pensamento do autor da Teoria da Aprendizagem
Significativa deduzimos que ela pode ser compreendida como uma teoria que estuda
o desenvolvimento do aprendizado do aluno. Seguindo essa linha, entende-se, pois
que o individuo constréi, modifica, diversifica e coordena 0s seus esquemas
mentais, estabelecendo desse modo, bases de significados que enriquecem e

potencializam o seu conhecimento.

Nessa construcado do conhecimento, o individuo ndo passa diretamente de um
estagio para o outro mais avancado, posto que a aprendizagem ocorre por meio da
construcdo de varias teorias intermediarias. Esse processo se da a partir de
tentativas e erros, nele o individuo parte de conhecimentos jA acomodados em sua
estrutura cognitiva e segue construindo suas proéprias teorias. Olhando dessa forma,
0S erros sao tao importantes quanto os acertos, pois eles fazem parte do processo
de aprendizagem. Enquanto os acertos representam situacfes de equilibrio, os erros
desequilibram e agem como produtores do conhecimento, assim 0s erros nhao
devem ser valorizados nem desvalorizados, pois eles contribuem para o

desenvolvimento do conhecimento.

E perceptivel ainda que as estratégias de ensino devam ser orientadas no
sentido de permitir ao aluno um aprendizado significativo, com um ensino voltado
para a compreensdo de significados, relacionado as experiéncias anteriores e as
vivéncias pessoais. Como solucdo, ou seja, como estratégia pedagodgica, pode-se
sugerir a formulagédo de situacbes problemas que de algum modo desafiem e
incentivem o educando a aprender mais, estabelecendo diversas relagbes entre
fatos, acontecimentos ou simples noc¢bes de determinado assunto. Podem-se
desencadear modificacfes de comportamento e uma aprendizagem baseada no que
ja era conhecido, pelo menos do que ja se tinha uma breve informacéo. Desta forma,

o educando se torna capaz de utilizar o que aprendeu em diversas situagdes diarias.



Para Moreira (1993) os conhecimentos prévios, também denominados de
subsuncgores, “servem de ancoradouro para a nova informagao”. Eles estéo ligados a
estrutura cognitiva, que constituem elementos centrais para a estruturacdo do
conhecimento, com 0s quais a nova informacéao interage, resultando numa mudanca

relacionada com a nova informacgéo e com 0s subsuncores.

Para os educadores, ainda ha muitos aspectos a serem analisados, quando se
pretende conhecer os porqués das concepcbOes apresentadas pelos alunos,
sobretudo, quando a meta € modifica-los ou amplia-los se necessario for. Na maioria
das vezes, o uso de novas metodologias de ensino e de novas abordagens
conceituais torna-se necessario. Enquanto mediador de conhecimentos, convém
ainda que o professor, ao abordar os conhecimentos escolares, busque nao so6
verificar os conhecimentos prévios de seus alunos, mas também relaciona-los, o que

facilitar4 ao aluno a obtencdo de uma aprendizagem significativa.

O alcance de uma aprendizagem significativa sé ocorre quando o aluno
manifesta disposicdo para que ela ocorra, esse fato esta diretamente relacionado
com a abordagem contextual dos conteidos em sala de aula. Nesse contexto, a
aprendizagem contribui para conduzir o aluno, através de um guestionamento re-
construtivo, que complexifica 0s conhecimentos por meio de diferentes
organizacdes: obtencdo de dados e respostas, exploragdes, tentativas,
comparacoes, fracassos, correcbes, experimentacdes, testes, elaboracdes e
reflexdes. Tais acbes estabelecem o0s elos necessarios para o0 conhecimento

significativo.

Considerando o aluno como um ser pensante, que interage com o mundo em
gue vive e é capaz de construir conhecimentos, o professor deve ressignificar a
relacdo dialdgica para a concretizacdo do ato educativo e mais ainda, para que 0s
conteudos trabalhados na escola sejam significativos na formacédo do educando e na
participacdo efetiva deste na sociedade. Ao bem da verdade, a priorizagdo do
dialogo na relacdo ensino-aprendizagem favorece o respeito a cultura do educando
e a valorizagdo do conhecimento que o educando traz. Nessa relacdo dialogica,
podemos citar como de maior importancia: as conversas informais, as entrevistas e
0S questionarios. Essas atividades, em sala de aula, nos ddo uma dimenséao dos
conhecimentos trazidos pelos alunos. Ao discuti-las, o aluno passa a ter consciéncia

de suas ideias; consegue justificar suas crencas e reflexbes, aprende a lidar com



contradi¢cdes, organiza suas ideias, descobre ideias diferentes, estabelece relagdes,
favorecendo a aprendizagem de conceitos.

E importante também explicitar a aprendizagem como algo que deve ser
significativo na vida do individuo, onde se sobressai a qualidade de um
envolvimento pessoal, permanente e que vai ao encontro das
necessidades do sujeito. Sabe-se que aquilo que ndo é tomado como
significativo tende a ser abandonado. Assim sendo, &, a aprendizagem
na situacdo de sala de aula, onde eventos de aprendizagem devem ser
favorecidos, torna-se importante referendar a necessidade de estratégias
de ensino que oportunizem ao aprendiz vislumbrar o verdadeiro
significado (desenvolvimento, mudanca) de tudo que ¢é proposto
(ZANELLA, 2002, p.28).

Na perspectiva de Freire (1989), a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
alunos propicia ao educador a compreensdo do nivel em que se encontram no
processo de construcdo do conhecimento, 0 que nos remete a um aspecto de
fundamental importancia: o educador passa a ter subsidios tedricos para

compreender as formas de construcdo do conhecimento do educando.

Uma das maneiras de se tornar a aprendizagem significativa € o uso de
situacOes-problemas, que levem: “[...] o aluno a investigar seus conhecimentos
anteriores disponiveis, bem como suas representacdes, levando-o ao
guestionamento e a elaboracdo de novas idéias" (PERRENOUD, 2000, p. 20). Tal
metodologia submete o aluno a uma série de decisbes a serem tomadas para
alcancar um objetivo que ele mesmo escolheu ou que lhe foi proposto. Nesse
processo, o professor deve valorizar e utilizar essas representacées e concepcdes
prévias dos alunos na sua pratica docente para poder validar ou refutar as hipéteses

por meio da observacgdao, discussado e analise dos conceitos trabalhados.

7z

Em verdade, o uso de situacdes-problemas é uma pratica que desafia os
alunos a buscar respostas cuja construcdo resulta necessariamente em nova
aprendizagem, e tem como ponto inicial as suas concepc¢des prévias. Assim sendo,
o favorecimento da participacdo do aluno na elaboracdo de seu conhecimento € um
dos pontos fundamentais desta concepcdo de aprendizagem e esta participacao
deve ser orientada tendo em vista 0s conceitos a serem construidos, bem como as

tarefas a serem realizadas para que esta construcao se efetive.

Dessa forma, falar em aprendizagem significativa € assumir que a construcao

do conhecimento possui um carater dinamico, e exige acdes direcionadas de ensino



para que os alunos despertem para a construcao efetiva do conhecimento. Estes
devem participar de atividades sistematizadas que articulem os contetdos de forma
que cada vez mais, professor e aluno compartilhem parcelas de significados com
relacdo aos conteudos do curriculo escolar. Para Moreira (1987), a aprendizagem
significativa ocorre realmente quando o novo conhecimento ndo é imposto e sim

guando traz algum significado ou lembranca ao aluno:

Na aprendizagem significativa o novo conhecimento nunca €
internalizado de maneira literal, porque no momento em que passa a ter
significado para o aprendiz entra em cena o componente idiossincréatico
da significag&o. Aprender significativamente implica atribuir significados e
estes tém sempre componentes pessoais. Aprendizagem sem atribuicdo
de significados pessoais, sem relagdo com o conhecimento preexistente,
€ mecaénica, ndo significativa. (MOREIRA, 1987, p.7)

De acordo com as palavras desse autor, infere-se que é de fundamental
importancia considerar as habilidades inerentes ao processo de compreensao.
Essas habilidades compreenderiam opera¢des mentais do aluno para a construcéo
de novos conhecimentos, partindo das relacdes cotidianas (senso comum) ou seus
conhecimentos prévios, que permitiiam descobrir ou redescobrir outros
conhecimentos, transformando a aprendizagem em um processo mais eficaz e ao

mesmo tempo prazeroso.

Com base no que ja foi dito sobre a aprendizagem significativa, e de como um
individuo é capaz de assimilar melhor os conteddos quando os mesmos s&o
trabalhados de forma envolvente, valorizando a estrutura cognitiva do aprendiz,
podemos aplicar a teoria de aprendizagem de Ausubel com o uso de mapas
conceituais. Onde, “Num sentido amplo, mapas conceituais sdo apenas diagramas
indicando relagdes entre conceitos” (MOREIRA, M.A, 1977).

Na construgcdo dos mapas conceituais, do ponto de vista ausubeliano, o
desenvolvimento de conceitos é facilitado quando os elementos mais gerais, mas
inclusivos de um conceito, sdo introduzidos em primeiro lugar, e posteriormente,
esse conceito €& progressivamente diferenciado, em termos de detalhe e
especificidade, ou seja, as ideias mais gerais e mais inclusivas do conteudo devem
ser apresentadas no inicio para, somente entdo, serem progressivamente
diferenciadas. Temos, representado na Figura 1, um exemplo de mapa conceitual

para forca proposto por Moreira (1977, p.62).



Forga gravitacional

Forca eletromagnética

Forga nuclear

| Forga atrativa | | Forga repulsiva |

| Forga elétrica |/| Forga magnética |

Forga nuclear
forte

Forga nuclear
fraca

Forga entre nucleos

Forga entre particulas
elementares

Peso; forgas Forgas entre Forgas entre
entre o sole os elétrons e prétons
os planetas o nucleo

Forgas entre
imds
permanentes

Forgas p-p;
forgas p-n;
forgas n-n

Forgas entre
elétrons e
neutrinos

Figura 1 - Mapa Conceitual para Forca

Fonte: Moreira (1977, p.62)

Sendo assim, todo material proposto para ser aplicado com a turma da Segunda
Série do Ensino Médio nas aulas de Filosofia, apresenta-se numa estrutura
hierarquica, ou seja, sdo inicialmente apresentados 0s conceitos mais gerais e
inclusivos, para a partir dai serem introduzidos os conceitos menos inclusivos os

quais vao gradativamente sofrendo diferenciagdes, como foi exemplificado no mapa

conceitual para Forca.




CAPITULO 4

METODOLOGIA

4.1 — O PERCURSO METODOLOGICO

Nos capitulos anteriores, foi possivel delinear os pressupostos tedricos desta
dissertacao, particularizando a possibilidade de entrelacos da disciplina de Filosofia
com a Fisica. Situamos a perspectiva deste trabalho no campo pedagdgico, em que
os elementos discutidos, no Capitulo 1, serviram como parametro para subsidiar a
justificativa deste trabalho, a relacdo entre a Fisica e a Filosofia. No Capitulo 2,
fizemos um breve historico da presenca-auséncia da disciplina Filosofia e das
implicacdes na educacédo escolar brasileira. No capitulo 3, ressaltamos o referencial

tedrico do nosso trabalho.

Ao definirmos a questdo central que investigamos nesta dissertacdo, a
abordagem metodologica utilizada foi de natureza qualitativa que, segundo Lidke e
André (1986, p.13), “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato
direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o

produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Do ponto de vista de seus objetivos (GIL, 1991), foi caracterizada como
descritiva, pois descreveu caracteristicas de determinada popula¢do ou fenébmeno o
estabelecimento de relacbes entre variaveis, que envolve o uso de técnicas
padronizadas de coleta de dados (questionario e observagdo sistematica). JA do
ponto de vista dos procedimentos técnicos, teve o participante, como observador. De
acordo com Ludke e André (1986), o pesquisador, apesar de falar sobre os objetivos
da pesquisa, ndo revela seu total interesse, somente aborda parte do que pretende.
Esse posicionamento é tomado para que néo haja alteracdes de posicionamento por

parte dos sujeitos estudados.

Os fundamentos tedricos, desenvolvidos nos Capitulos 1, 2 e 3, contemplam
uma abordagem educacional progressista e um Ensino de Fisica, do nivel Médio,
voltados para a formagédo do cidaddo, com as suas complexas relagcdes entre a

Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade.



Partindo da perspectiva que a ciéncia é dinamica e, portanto, um produto do
conhecimento humano, criado por individuos em um dado contexto cultural e
historico, tendo sua construcdo dada através de processos evolutivos e
revolucionarios, é que conduziremos nosso trabalho. Esta pesquisa foi desenvolvida
em trés momentos, 0s quais sao evidenciados a seguir e descritos adiante (nos
topicos 4.2, 4.3 e 4.4).

Para isso, no primeiro momento, fizemos a pesquisa bibliografica. No segundo,
procuramos saber a opinido dos profissionais envolvidos (professores de Fisica e
Filosofia) no que se refere a insercdo de Filosofia no Ensino Médio, bem como, de
sua abordagem por meio de um viés historico-filoséfico como contribuicdo para o
ensino da Fisica. O que foi feito na perspectiva de resgatar aspectos relevantes que
nos dessem respaldo, para nos inteirar da possivel problemética desta relacdo e de
suas implicacbes no processo ensino-aprendizagem. No terceiro momento,
procuramos evidenciar a possibilidade de tal interacdo, com a aplicagdo de uma
sequéncia didatica, em que relatamos desde a elaboracdo de um material didatico
gue possa nortear tais professores para as contribuicdes relevantes e indissociaveis

de tais disciplinas, até o procedimento metodoldégico.

Embora, o material seja simples, esperamos que seja um “ponto de partida”
para novas discussdes e reflexdes acerca da abordagem de um contetdo da grade
curricular do Ensino Médio, o que foi feito numa perspectiva histérico-filosofica, em
gue houve a tentativa de um trabalho multidiciplinar (com as disciplinas de Filosofia
e Fisica), permitindo situar os acontecimentos que influenciaram os principais
pensadores da época a chegarem aos resultados descritos, destacando
principalmente a nao linearidade desses acontecimentos, o que nao fica evidente, na

maioria dos livros ou materiais didaticos utilizados.

4.2 — PRIMEIRO MOMENTO: PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Na revisdo bibliografica foram consultadas referéncias relativas a periddicos,
livros e sites, que relatassem sobre conteddos envolvendo a importancia da Filosofia
e sua insercdo como disciplina no Ensino Médio, particularizando as expectativas

para o ensino de ciéncias, em especial o da Fisica.



4.3 — SEGUNDO MOMENTO: O DIAGNOSTICO DA INSERCAO DA DISCIPLINA
FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO NA VISAO DO PROFESSOR DE FiSICA

4.3.1 — A Mostra do Diagndéstico

A mostra para este diagnéstico® correspondeu a 23 professores de Fisica do
municipio de Campina Grande. Devemos ressaltar que devido a dificuldade de
encontrarmos os professores de Filosofia’ sé conseguimos aplicar o questionario
proposto com uma professora®, no caso, a que ministrou a aula, na turma alvo de
nossa pesquisa, pois apenas ela preenchia os pré-requisitos de ter a formacdo em
Filosofia e de estar ministrando aulas, no Ensino Médio das escolas publicas. No
entanto, acreditamos que o questionario aplicado com esta professora, bem como
seus relatos, possam nos fornecer um panorama atual da realidade evidenciada nas

escolas publicas de nossa cidade.

4.3.2 — O Instrumento de Coleta de Dados do Diagndstico

Para alcancarmos a finalidade de investigar (diagnosticar) a concepc¢édo da
insercdo da disciplina Filosofia, no Ensino Médio, na opinido dos professores de
Fisica em Campina Grande-PB, optamos, pelo uso do questionario como
instrumento de coleta de dados. Este, composto de seis questdes, sendo cinco, do
tipo multipla escolha e uma, do tipo discursiva. O instrumento de coleta, ou seja, 0

guestionario esta apresentado no Apéndice A.

Os questionarios foram entregues aos professores em seus locais de trabalho,

pelo pesquisador, sendo estabelecido um prazo de cinco dias para o recolhimento

® Trata-se de um diagndstico inicial. No sentido de conhecimento e andlise preliminar.

" Também tinhamos a perspectiva de fazer o diagnéstico na visdo dos professores de filosofia, mas este
diagnostico ndo foi possivel. A contratagdo dos professores de filosofia foi dada de forma gradativa nas
instituicdes de ensino.

8 Por isso, para a professora fizemos uma espécie de entrevista abordando: a implantacdo da disciplina Filosofia
e o contetdo de Filosofia.



dos mesmos. A distribuicdo ocorreu durante o més de fevereiro de 2009, periodo de
recomeco do ano letivo, nas escolas publicas locais.

De posse das respostas, realizamos a catalogacdo dos dados em software tipo
planilha eletrdnica, por considerar que esta é a maneira mais pratica de se converter

os resultados em graficos.

Apés a analise dos questionérios, procedeu-se a andlise critica dos resultados,
com reflexbes pautadas ndo apenas nas impressdes do pesquisador mas também,
nos referenciais teéricos que nos ajudou a confeccionar um material didatico,
envolvendo o tema Forca, o0 mesmo foi desenvolvido tendo como ponto central as
interagcOes entre as disciplinas de Fisica e Filosofia. Sendo posteriormente aplicado

nas aulas de Filosofia.

4.4 — TERCEIRO MOMENTO: SEQUENCIA DIDATICA

A sequéncia didatica foi proposta pelo professor de Fisica® conjuntamente com
a professora de Filosofia, essa atividade teve como principal objetivo buscar a
maneira mais viavel de realizar as intervenc¢des na turma bem como, destacar os

pontos relevantes a serem discutidos, no periodo de exposi¢do do tema Forca.

Foi necesséria esta a¢do conjunta para determinar todo planejamento de como
seria feito o trabalho com a turma ate mesmo 0s pontos que seriam relevantes para

avaliacdo da sequéncia.

Apds o término da aplicacdo das atividades nas aulas de Filosofia, tivemos um
momento em que fizemos uma espécie de reunido, em que conversamos um pouco
com a professora dessa disciplina. A mesma é graduada pela UEPB e professora
efetiva do quadro de professores do estado da Paraiba para lecionar Filosofia, no
Ensino Médio. Deve ser ressaltado que a referida profissional muito nos auxiliou na
execucao das atividades, em sala de aula, pois foi realizada uma associagéo entre o
ensino de Filosofia e Fisica através da abordagem do tema Forca. Os aspectos

relevantes deste encontro (reunido) sdo abordados no proximo capitulo

° O referido professor de fisica € o autor desta dissertagao.



4.4.1 - Elaboracéo do Material Didatico

O passo seguinte consistiu-se na elaboracdo do material que foi aplicado em
uma turma do Ensino Médio, durante as aulas de Filosofia, o qual foi acompanhado
de um gquestionério, ambos serviram como instrumento de percep¢do da aceitacdo
das mudancas pretendidas na nossa abordagem. Para construcdo e elaboracao do
material didatico, foram tomadas como referéncias bibliograficas, as apresentadas

no Apéndice B.

Para evidenciar a possibilidade de interacéo entre as disciplinas de Filosofia e
Fisica (0 que pode ser feito com qualquer outra disciplina), destacamos no material
proposto uma abordagem do conceito de For¢a, tendo em vista que os alunos ja
haviam abordado (ou estudado) o conteddo de Dinamica, na primeira série do
Ensino Médio. Entdo, de certa forma os mesmo ja teriam, pelo menos algumas
concepgOes espontaneas, dos temas Forca e Movimento. No entanto, acreditamos
gue ao desenvolver uma abordagem historico-filoséfica através da interacédo entre as
disciplinas de Fisica e Filosofia, sobre o conceito de Forga, estaremos contribuindo
para minimizar fragmentagfes existentes, por exemplo, em alguns livros didaticos de
Fisica do Ensino Médio, no que se refere ao contexto histérico-filoséfico, o que
caracteriza, ndo apenas a construgdo de um conceito a mais, mas mudancas

sofridas pelo mesmo com a contribuicdo de estudiosos de diferentes épocas.

4.4.2 — Descricdo da Abordagem Metodol6gica em Sala de Aula

A abordagem do tema forca foi inicialmente feita com a turma por meio de um
material, que pudesse produzir reflexdes nos alunos, acerca de perguntas que foram

formuladas, ha muitos séculos, e que estdo presentes no material, do tipo:
- O que provoca 0 movimento?

- H& necessidade de algo para manter um movimento?

- Por que a velocidade de um corpo varia?

- Quais sao as causas das variagdes observadas em um movimento?



A partir dessas indagacdes, pudemos constatar as concepg¢des espontaneas e
conhecimentos prévios desses alunos, bem como, a compreenséo advinda da leitura
do texto, no qual toda descricdo permitiu que os alunos, neste primeiro momento,
pudessem reconhecer o significado de forca, e os fenbmenos aos quais ela esta
relacionada. O material (texto) que foi trabalhado encontra-se referenciado no
Apéndice C.

Procuraremos ter essa acao desenvolvida, tomando por base a aprendizagem
significativa de Ausubel, que evidencia a importancia ndo apenas da predisposi¢cao
do aluno para assimilar o conteido ministrado mas também, a eficiéncia de se
trabalhar com materiais potencialmente significativos, proporcionando o maximo de
intervencdes com o objetivo de gerar ideias relevantes na estrutura cognitiva dos

alunos (subsuncores ou conhecimentos prévios). Como acevera Tavares:

A atitude do aluno é de crucial importdncia para o processo de
aprendizagem significativa. O aluno deve manifestar um esforco e
disposicdo para relacionar de maneira n&o arbitraria 0 novo material
potencialmente significativo a sua estrutura cognitiva. Significando que néo
importa 0 quanto o material seja potencialmente significativo, se o aluno
apenas tiver interesse de “decorar” a nova informagdo, ndo havera a
aprendizagem significativa do material. (TAVARES, 2005, p.55-60).

Assim, foi preciso, também, que houvesse uma postura encorajadora do
professor que conduziu a utilizacdo do material, que de acordo com a teoria da
aprendizagem significativa, deve ser organizado de maneira estratégica, ou seja, 0
mesmo deve apresentar uma organizacdo conceitual e tenha uma conexdo logica

com as ideias-ancora existentes na estrutura cognitiva do aprendiz.



4.4.3 — Caracterizacédo da Turma

A turma escolhida foi da segunda série do Ensino Médio e tem em média 30
alunos. Esta turma é de uma mesma escola da rede estadual de ensino, na qual o

autor deste trabalho € o professor de Fisica.

A opcdo pela segunda série do Ensino Médio é que os alunos ja tiveram o
conceito de forga abordado em Dindmica, uma vez que este “status” foi de
fundamental importancia para o encaminhamento da nossa proposta. Assim,
conjecturamos que estes conceitos devem estar bem definidos e articulados, por
exemplo, no estudo das Oscilagbes, Ondulatoria e Primeira Lei da Termodinamica,

conteudos estes que estado distribuidos no plano de ensino da referida série.

4.4.4 — Desenvolvimento da Abordagem Metodolégica

Aqui destacamos as etapas que nortearam a aula de Filosofia na turma da

segunda Série do Ensino Médio.

A — Objetivo

Aplicar um material que permita aos alunos, da 22 série do Ensino Médio, uma

reflexdo do ponto de vista histérico filoséfico da evolugédo do conceito de forca.

Pois partimos do pressuposto de que, 0s mesmos ja tiveram um contato prévio
com os contetdos de Dindmica que é um dos ramos de estudo da Mecéanica e que

eles tém como viés a discusséo do conteudo Forga.

Pretendemos deixar claro que, a principio, o conceito de forca € mais um dos
conceitos que surge da necessidade e da experiéncia humana, que com o passar do
tempo, sofreu mudancas advindas da contribuicAo de diversos povos e
principalmente, da civilizagcdo grega, bem como, descrever como o conteudo Forga,
hoje estudado através da Mecanica Newtoniana que estd presente nos diversos

livros didaticos, foi descrito pelos fildsofos gregos. Buscando mencionar também que



0 conhecimento cientifico ndo € um processo linear, vinculado a nomes e datas, mas

algo bem mais complexo.

B — Conteldo

Fizemos uma abordagem do conceito de for¢ca, que de acordo com o contetdo
programatico da disciplina Fisica, € estudado na 12 série do Ensino Médio por meio
do estudo da Mecanica. Durante a aula, também foram abordados assuntos tais
como: o conceito de forca através do senso comum, as contribuicbes dos gregos
para uma abordagem cientifica do tema Forca e o que levou grandes fisicos

(estudiosos) a formularem as leis que sao utilizadas nos dias atuais.

D - Ano

22 Série do Ensino Médio'®

E - Tempo estimado

Foram utilizadas quatro aulas (dois encontros), em que cada aula apresenta

duracéo de 45 minutos. Totalizando trés horas.

F — Material necesséario

Foi utilizado inicialmente o texto didatico', fornecido pela professora de
Filosofia, aos alunos. Ja para responder os questionarios que foram distribuidos na
dltima aula aos alunos, os mesmos fizeram uso apenas de lapis e papel para as

anotacdes necessarias.

Também foi sugerida a confeccdo e exposicdo de cartazes por parte dos
alunos, relacionado ao tema proposto, no texto didatico. Para isso, os estudantes
utilizaram recortes de revistas e jornais, como também uso de cartolinas, cola e fita

adesiva.

% Tendo em vista gue, 0S mesmos ja tiveram um contato com o estudo da Mecanica.
1 Que foi o material didatico elaborado, relatado anteriormente.



G - Procedimentos da Abordagem Metodoldgica

12 etapa

Distribuicdo dos textos com a turma, com as carteiras dispostas em circulo, foi
realizada uma primeira leitura do material, nesta foi pedido aos leitores que
grifassem os pontos que considerassem mais importantes, bem como, as partes do
texto que nao conseguiram assimilar facilmente durante esse contato inicial.

(Duracéo 15 minutos).

22 etapa

Apos essa leitura, foi feita uma intervencao pela professora de Filosofia a qual
delineou uma abordagem de cada topico proposto no texto didatico com a finalidade
de resgatar pontos referentes aos conhecimentos prévios desses alunos, uma vez
que 0S mesmos ja tiveram um contato, com o estudo da Dinadmica, na 12 Série do
Ensino Médio(ver apéndice F Figura 3). Acreditamos, que resgatar dos alunos, tais
conhecimentos e questionamentos, dando-lhe a oportunidade de expresséa-los
durante a aula, pode tornar a mesma mais interativa e dinamica (Duragdo 30

minutos).

32 etapa

Nesta etapa, abriu-se espaco para que 0s alunos trocassem experiéncias de
como conseguem relacionar aulas ministradas por meio de uma abordagem
histérico-filoséfica, com aulas que privilegiam conceitos e formulas (ver apéndice F
Figura 4). Os principais pontos destacados pelos alunos foram expostos de forma
oral, com intervencdes previamente anunciadas, constituindo um momento que

pudesse traduzir da melhor maneira possivel a opinido destes (Duragédo 35 minutos).

42 etapa

Estabeleceram-se grupos com no maximo cinco alunos, e lhes foi pedido para

que, na aula seguinte, o0s mesmos trouxessem cartolina, cola, fita adesiva e recortes



de jornais e (ou) revistas que pudessem transmitir a acdo de forcas aplicadas nos
corpos, para por meio destes retratar a acdo das forcas no cotidiano, de forma

expositiva e dialogada (Durac&do 10 minutos).

52 etapa

Nesta, houve a apresentacdo e exposicao dos cartazes os quais foram fixados
nas paredes da sala, a medida que foram apresentados pela equipe ao grande
grupo que permaneceu em circulo. Vale salientar que, durante a aula foram feitas
sempre que necessérias intervencdes por parte da professora de Filosofia (Duragéo

45 minutos).

62 etapa

Aplicagcdo do questionario para que os alunos, com o auxilio do texto didatico
fornecido no primeiro momento, pudessem ao respondé-lo consolidar as discussoes

feitas anteriormente (Durac&o 45 minutos)

E — Avaliacao

Durante todo o trabalho desenvolvido, a avaliacao foi continua e permanente,
levando em consideracdo o interesse para o desempenho no desenvolvimento de
todas as atividades propostas: assiduidade, pontualidade, bem como, as
contribuicdes dadas pelos alunos ao interagirem com o grande grupo, 0 que por sua

vez nos permitiu fazer uma analise de seus conhecimentos prévios.

4.3.5 - Avaliacao da Proposta

A avaliagdo da proposta foi realizada tomando como base duas etapas. A
primeira delas, levou em conta a participacdo dos alunos com questionamentos e

reflexdes advindas do contato com o material proposto.



Ja4 a segunda etapa, o nosso principal foco, foi realizada por meio de
questionario com perguntas subjetivas e objetivas para que pudéssemos evidenciar
a metodologia aplicada. Nesta etapa, também houve a apresentacdo dos cartazes

confeccionados, antes da aplicacdo do questionario.



CAPITULO 5

RESULTADOS E DISCUSSOES

Para facilitar o entendimento dos Resultados obtidos e consequentemente das
discussbes, do nosso percurso metodoldgico, do Capitulo 4, dividimos este Capitulo

em dois topicos.

5.1 — ANALISE DO DIAGNOSTICO DA INSERCAO DA DISCIPLINA FILOSOFIA
NO ENSINO MEDIO “NA VISAO DOS PROFESSORES DE FiSICA”

Nesse item, temos a analise quantitativa e qualitativa dos dados obtidos via
aplicacdo do questionario (o instrumento de coleta de dados) mencionado na
Metodologia. A Tabela 1 apresenta os resultados obtidos com aplicacdo deste, o
qual continha apenas questdes objetivas, destinado aos professores de Fisica do
municipio de Campina Grande, as siglas Fa e Fr indicam a frequéncia absoluta ou, o
namero de professores e a frequéncia relativa ou, os valores percentuais,

respectivamente.

Tais questdes referem-se aos seguintes aspectos: tempo que leciona a
disciplina de Fisica; o seguimento escolar (publico ou privado), se cursou ou nao a
disciplina de Filosofia no Ensino Médio e se € importante o estudo da disciplina
Filosofia. Sendo que nesta u(ltima questdo, foi pedida uma justificativa, que
relataremos mais adiante. Vale salientar ainda, que na Tabela 1 esta incluida, ainda,
a faixa etaria dos professores de Fisica, participantes da amostra. Pelos resultados
apresentados podemos enfatizar alguns aspectos que serdo relatados nos proximos

paragrafos.



VALORES NUMERICOS DAS RESPOSTAS AS QUESTOES OBJETIVAS OBTIDAS JUNTO AOS
PROFESSORES DE FiSICA COM RELAGAO A DISCIPLINA FILOSOFIA: INSTRUMENTO DE
COLETA DE DADOS (ANEXO A)

IDADE (anos)
20— 30
30— 40
40— 50
50— 60

Tempo gue leciona a disciplina Fisica
(anos)

0— 02
02— 05

05—109
10 acima

Setor onde trabalha
Rede Publica
Rede Privada
Rede Publica e Privada
Cursou Filosofia no Ensino Medio
S5im

Nao

Voce acha importante a disciplina Filosofia no
Ensino Médio?
Sim

Nao

Talvez

Tabela 1 — Valores numéricos das respostas as questfes objetivas

A idade dos professores na sua maioria (86,4%) esta entre os 20 e os 40 anos.
Sendo apenas 13,6% acima dos 40 anos. Fazendo uma aproximacgdo, podemos
evidenciar que metade dos professores em atuacdo, no municipio de Campina
Grande, esté na faixa etaria entre os 20 e os 30 anos e a outra metade dos 30 aos

40 anos.

Quanto ao tempo que ministra a disciplina Fisica, a maior parte dos
professores ja exercem a funcédo por mais de dois anos, sendo o percentual maior
pertencente aqueles que ensinam ha mais de 10 anos (41,0%). O que nos chama a
atencdo € que metade dos professores afirma que ja cursaram Filosofia no Ensino

Médio e a outra metade nao.



Isso, talvez, seja refletido pelo fato de que quase metade dos professores tem
mais de 10 anos que lecionam Fisica (41,0%). Esta comparacédo enfatiza, realmente,
a Histéria da disciplina Filosofia no Ensino Médio no Brasil, pois até o final da
década de 90, a maioria de nossas escolas nao incluia a disciplina Filosofia na
grade curricular do Ensino Médio. S6 no final dos anos da década de 90 € que se
comeca a pensar no retorno da disciplina de Filosofia no Ensino Médio.

Podemos considerar isso, como sendo um fato historico em que no art. 36,
810, inciso Il da lei n. 9.394/96 das Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB),
enfatiza que ao término do Ensino Médio, os alunos devem ter “dominio dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”,
dando j& a ideia de obrigatoriedade no curriculo. A ideia da obrigatoriedade, que

muitos educadores se depararam, na época, foi relatada por Alves (2002).

Embora saibamos que isso passou a ser uma realidade, a insercdo da
disciplina Filosofia, para as escolas privadas e ndo para as escolas publicas. Uma
vez que para as escolas publicas, talvez, esta comecou a inserir-se de uma forma
muito timida, apenas como conteldos transversais, em muitos casos esporadicos.
Esta nossa ultima afirmacdo, com relacdo a rede publica de ensino e o ensino de
Filosofia, sdo provenientes dos nossos resultados. Caso isso ndo seja verdade, os
professores entrevistados que estudaram essa disciplina, quando na condicdo de
alunos do Ensino Médio, metade deles, provavelmente, € proveniente da rede

privada de ensino.

Mas, o que nos tranquilizou para trilhar este nosso trabalho, numa tentativa de
um “dialogo” com as disciplinas Fisica e Filosofia, € que a grande maioria dos
professores, do Ensino Médio de Campina Grande, acha que a disciplina Filosofia é
importante para o Ensino Médio (81,9%). Sendo um percentual pequeno que afirma

nao ser importante (4,5%) e os que consideram que talvez seja importante (13,6%).

Quanto a relevancia ou nao da disciplina Filosofia no Ensino Médio, tem-se 0s
relatos (ou seja, justificativas das respostas da questdo de namero 5). Escolhemos
alguns deles, de acordo com a resposta da questédo 5, ou seja: sim e talvez. Pais, 0
anico professor que respondeu ndo, em seu argumento, ndo deixou claro se estava
respondendo a questdo 5 ou a questdo 6. Por isso, sO apresentaremos alguns
relatos na integra. Os relatos, descritos a seguir, estdo de acordo com as respostas

sim e talvez.



Sim
A - E de fundamental importancia para despertar o interesse dos
alunos pelas raizes e origens de todas as coisas. Ajuda a ter uma viséao

macroscopica e unir ao microscopico mundo de hoje em dia, tédo

fragmentado nas especializacoes.

B - Demonstrar que a ciéncia nao evolui do nada nem tdo pouco da
mente de poucos abnegados. Dessa forma, acredito na necessidade
da implantagéo da Filosofia no Ensino Médio, que ajudaria a modificar
essa concepcdo de grandes génios, assim como, promoveria a

evolucdo da ciéncia.
Talvez

A - Em teoria, num ensino de “exceléncia”, o que chega quase a ser
utépico referente a realidade da “educacdo” nos dias de hoje; Esse
seria o ‘norteador” da “construgdo” do “conhecimento” - Este, o
contetdo da Filosofia; pelo menos em principio, do que nos €, quase
imposto, passado na graduagdo. Porém, dos devaneios da teoria a
“experiéncia” de uma sala de aula, e ndo so isto, mas ao sistema, como
um todo, corrompido como no estado em que se encontra, desde o0s
“dominantes opressores” (os governantes) até ao ‘menor reprimido
manipulado”, tanto no setor publico como no privado, na “proporgcédo” de
governante-governado. Assim como patrao-“operario”; desta forma, é
totalmente desanexo falar da situagdo ‘particular” - O ideal, de
conteudo ainda, para o ensino -, quando o geral - o sistema, como um
todo - se encontra cadtico; de forma que na realidade ndo se pode

inferir a boa exceléncia do que se tem na teoria.

B - Como professor da rede Publica de Ensino, concordo que existem
outras prioridades como, por exemplo, aumentar a carga horaria para
esse componente curricular. Uma vez sanado esse problema, com

certeza acho de fundamental importancia.

A partir destes resultados podemos enfatizar que o caminho a ser trilhado sera

um tanto arduo. Mesmo sabendo das possiveis contribuicfes advindas da insergéo



da disciplina de Filosofia no Ensino Médio e em particular para uma abordagem
diferenciada, que possa propiciar elementos de grande relevancia para as aulas de
Fisica, pois ao que parece, quando se faz a andlise do contetdo de Filosofia este da
a ideia de ser “engessado” com relacdo as possiveis interacbes entre tais

disciplinas.

Quanto as respostas da questdo de numero 6 (as perspectivas como professor
(a) de Filosofia com relacéo as Ciéncias, como por exemplo, a Fisica), todos foram

unanimes em dizer que seriam: boas, positivas e relevantes.

Por outro lado, a professora de Filosofia'® relatou que a implantacdo da
disciplina Filosofia estd engatinhando, como também sinalizou que o curso de
Filosofia ministrado nas turmas do Ensino Médio precisa ser reavaliado em algumas

guestbes: conteudo e falta de professores qualificados.

No que se refere ao contetdo (grade curricular) para o ensino da disciplina
Filosofia, nas escolas, ainda € um ponto a ser analisado e revisto. Pois apesar de
termos como referéncia os Parametros Curriculares Nacionais, segundo a
educadora, ndo ha uma adequacao a realidade do Ensino Médio, muito menos da

realidade vivenciada pelos alunos, na relagdo escola-comunidade.

7

Outro aspecto a ser considerado, no ensino de Filosofia é a falta de
professores qualificados para lecionar esta disciplina. Uma vez que néo esta
havendo nenhuma preocupacdo em contratar profissionais habilitados para tal. Com
isso os alunos ficam com aulas vagas, perdendo a oportunidade de ter um contato
com a disciplina Filosofia, de forma que ndo podem adquirir conhecimentos

relevantes para o seu cotidiano.

Ainda, na conversa (entrevista), foi apresentada a possibilidade de unir o

estudo da Fisica atrelada aos conhecimentos filosoficos.

Um aspecto abordado pela professora € que a Filosofia € uma “méae rara” de
todas as ciéncias, engloba todas as areas do conhecimento e quanto mais for
explorada e vivenciada na sua multidisciplinaridade vai haver uma integracao cada
vez maior e 0s alunos sairdo ganhando com isso. Até porque eles estarédo

vivenciando nao s6 uma realidade escolar, mas uma “realidade maior”, a do seu

2 N30 apresentamos os resultados obtidos com relagdo ao questiondrio, pois na realidade se tratou de uma
entrevista. E, mais uma vez, gostariamos de deixar registrado o nosso agradecimento pela participagdo ativa da
mesma, em nosso trabalho.



cotidiano. Nesse caso, haverd uma ampliagdo das relacdes entre alunos e
professores; entre disciplinas e entre a realidade da escola e fora dela. E pode fazer
com que o processo de ensino-aprendizagem seja mais solido e os objetivos do

processo ensino-aprendizagem sejam alcancados com maior facilidade.

5.2 — ANALISE DA NOSSA PROPOSTA NO AMBIENTE DE SALA DE AULA

5.2.1 - Quanto a Turma

Considerando-se os vinte e nove alunos (0s mesmos receberam numeracdes
de 1 a 29), que participaram da aula na qual foi desenvolvida a pesquisa, foram da
segunda série do Ensino Médio, da Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Ademar Veloso da Silveira’®, localizada no bairro de Bodocongd, na cidade de

Campina Grande.

O primeiro critério a compor o perfil dos alunos, a faixa-etaria, verificou-se que
a média de idade desses encontra-se em torno dos 17 anos, 0 que mostra uma
clientela jovem e com idade adequada para este nivel de ensino, levando-se em
conta que 0s mesmos sédo alunos do turno da tarde. A escolha da turma (dos alunos)
e do local da pesquisa deu-se ndo apenas pelo fato do pesquisador atuar como
professor de Fisica no referido estabelecimento de ensino o que, de certa forma,
viabilizou a pesquisa, mas, também, principalmente, por ter no quadro da escola e
no curriculo da série uma professora com formacao em Filosofia ministrando aulas

na turma.

5.2.2 - Quanto a Aplicacao da Proposta

Dessa forma, realizou-se o contato com a professora de Filosofia em que foi
trabalhado o texto e marcamos a aula (a intervencgé&o) interdisciplinar, na qual ela

aplicou a proposta da presente pesquisa.

¥ No Apéndice E, apresentamos algumas caracteristicas da escola em que aplicamos nossa proposta.



No dia 23 de agosto do presente ano, foi realizada a aula de Filosofia (o
primeiro encontro), oportunidade em que foi trabalhado o texto intitulado “Fisica e
Filosofia?” (Apéndice C). Percebeu-se que o “evento” gerou bastante expectativa por
parte dos alunos envolvidos e um desafio aos professores. Com relacdo aos alunos,
estes j4 haviam trabalhado algumas partes do contetdo do texto na disciplina de
Fisica. O contetudo For¢a faz parte do plano de curso da primeira série do Ensino
Médio. No dia 30 de agosto, foi realizado o segundo encontro, que se constitui,
basicamente, da apresentacdo dos cartazes e aplicacdo do questionario (etapa de

avaliacao da proposta).

Porém, com base nos relatos™ dos alunos seria as “Leis de Newton” o tema
mais abordado durante a primeira série do Ensino Médio, ainda, segundo estes, 0
contetdo teve uma maior énfase por ser necessario desenvolver bastante calculo
(Matematica) na resolucdo de questbes e também por justificar os movimentos dos
corpos no dia-a-dia.

Antes, da aula propriamente dita, organizou-se a sala num grande circulo® (ver
a Figura 3, apresentada no Apéndice F), e nesse momento, foi possivel ouvir relatos
entre os alunos que havia expectativa de recebimento de um material repleto de
calculos, tal palpite, deriva da experiéncia de aulas anteriores, pois acreditavam que
o material abordado seria apenas uma forma de reproducdo de materiais ja
estudados na primeira série do Ensino Médio. Os quais demandariam bastante
tempo para serem resolvidos. No entanto, quando os alunos perceberam que se
tratava de um texto e que seria preciso fazer uma leitura para abstrair 0 assunto,
notou-se uma expressao de incompreensao por boa parte deles, ndo entendiam o
que iria ser trabalhado naquela aula. Sem receio do que viria pela frente eles
voltaram-se para o texto, e foram lendo, poucos alunos durante a leitura grifaram
pontos do material, e com o desenvolvimento da atividade, depois de alguns
minutos, ja era possivel notar um nivel maior de concentracé@o entre eles, e que dai

por diante apresentaram-se mais tranquilos .

hY

Dando prosseguimento a aula, uma vez cumprido o tempo proposto para a
leitura individual, foi proposto uma leitura dindmica durante a qual a professora de

Filosofia procedeu com as intervengbes necessarias. Dentre as suas inferéncias

4 Estes relatos aconteceram por haver alguns questionamentos e expectativas dos estudantes.
5 Ver fotografias no Apéndice F, com as vérias etapas de aplicacdo da proposta.



registra-se o destaque das contribuicbes dadas pelos filosofos pré-socraticos
relacionadas ao conteudo do texto, principalmente no que se refere ao conceito de
forca. Na ocasido, oportunizou-se a participacdo dos alunos, os quais relataram os
conhecimentos adquiridos nas aulas de fisica na primeira série do Ensino Médio.
Recordamos nesse ponto as palavras de Ausubel (1983) para quem, a
aprendizagem significativa consiste na organizagdo e integracdo do material
proposto na estrutura cognitiva do aluno. Nesse sentido, ele propbe que a
estabilidade do conhecimento se da quando os conhecimentos novos e que
apresentam uma estrutura l6gica s&@o relacionados, constituindo assim, uma

aprendizagem significativa.

Por isso procurou-se durante a aula, resgatar junto aos alunos seus
conhecimentos prévios, tendo como meta, gerar a reflexdo sobre o que ele estava a

aprender proporcionando-lhe também, uma aprendizagem por descoberta®®.

De acordo com as falas proferidas pelos alunos, verificou-se que foi bastante
evidenciado a discussao sobre o0 conceito de inércia, pois eles enunciavam o mesmo
com algumas poucas contradicdes, conforme detectado durante o transcorrer da

aula (discutido adiante).

Por outro lado, verificou-se que a alusdo a esse conceito evidenciou que 0s
alunos estavam centrados neste como sendo a Primeira lei de Newton. E reagiram
com surpresa ao perceberem que outros pensadores, a exemplo de Aristoteles e
Galileu, haviam dado também suas contribuicdes para se chegar a Primeira Lei de
Newton. Neste momento, foi realizada uma intervencdo pelo pesquisador, que
enquanto professor de Fisica procedeu a uma abordagem do modelo de universo
proposto por Aristételes e, posteriormente, por Galileu; como também ressaltou a
relacdo entre 0 movimento dos corpos e a acdo do meio sobre 0s mesmos ha

concepcao destes pensadores.

Verificou-se durante essa abordagem, que houve uma apreciacdo da turma

referente a trechos do texto que destacam a queda dos gravis'’ na concepcédo de

% Foi sugerido que a turma se organizasse em grupos.

7 »Gravidade" provém do latim “gravitas’, formado a partir do adjetivo "gravis” (pesado, importante). Ambos os
vocabulos trazem a raiz ‘gru-", do antigo tronco pré-histérico indo-europeu, de onde se deriva também a voz
grega ‘barus” (pesado) que, entre outros vocabulos, deu lugar a baritono (de voz grave). Em séanscrito — a
milenéria lingua sagrada dos bramanes — formou-se a palavra guru (grave, solene), também a partir da raiz indu-
européia “gru-", para designar os respeitados mestres espirituais e chefes religiosos do hinduismo.



Aristételes e de sua refutacdo por Galileu por meio de exemplos que destacam suas

experiéncias de pensamento.

Resgata-se desta fase da aula, que de acordo com as falas dos alunos, eles
compreenderam a relacdo entre as acdes do cotidiano e o conteddo ora ministrado.
Ou seja, 0 conceito de forca, principalmente, porque em suas falas se apropriaram
das contribuicbes dadas por alguns dos pensadores mencionados no texto, para
fazer suas intervencdes, e um dos pontos que os alunos mais apresentaram
contribui¢cdes foi justamente nos exemplos que evidenciam os referenciais, pois esse
conceito permitiu explicar por que ndo conseguimos perceber 0os movimentos

descritos por nosso planeta.

Em relatos dos alunos evidenciou-se que nos dias atuais seria bastante facil
aceitar um sistema heliocéntrico, devido aos avancos tecnoldgicos, principalmente,
no que se refere a conquista do espaco. No entanto, ao ler os relatos de como seria
0 universo proposto por Aristételes, chegaram a concluir o quanto era dificil sem
aparatos tecnoldégicos apresentar tal descricdo, o que |hes permitiu perceber
também, o quanto foi importante os argumentos apresentados por Galileu, néo
apenas por meio de suas experiéncias de pensamento, mas também através de
experimentos reais descritos com observacdo e utilizagdo de instrumentos que
mesmo sendo rudimentares para os dias atuais, serviram como ponto de partida

para uma ciéncia empirica.

Como finalizacdo deste encontro foi realizada a organizacdo da turma em
grupos, totalizando, seis grupos. Apo6s a organizacdo dos grupos a professora pediu
gue os alunos procurassem recortes de jornais ou revistas que evidenciassem o0
conceito de forca (ou seja, a acdo das forcas em corpos) no cotidiano para que no

préximo encontro fosse possivel a confeccao de cartazes para serem apresentados.

5.2.3 - Quanto a Avaliacdo da Proposta

O outro momento, ou seja, 0 segundo encontro foi realizado a confeccao e
exposicao dos cartazes por parte dos alunos, relacionando o tema proposto no texto
didatico e o cotidiano. Para isso foram utilizados recortes de revistas e jornais e uso

de cartolinas, cola e fita adesiva. Ressaltamos que nesta etapa houve a participagao



efetiva de todos os alunos. Os quais foram organizados em grupos, cada grupo
apresentou o seu cartaz, expondo suas ideias e comentarios. Nas Figuras 6, 7 e 8,
no Apéndice F, apresentamos algumas fotos evidenciando esta etapa (a qual
denominamos de primeira etapa de avaliacdo da proposta). Deve ser ressaltado que
esta etapa foi um momento de descontragéo e interacdo dos alunos, e, portanto, um

momento extremamente proveitoso.

A segunta etapa, que sucedeu a leitura e analise do texto, foi a aplicacdo do
questionario®® (ver Apéndice D). Ao aplicarmos o questionario pedimos que os
alunos prestassem atencdo as questdes, antes de tudo, foi realizada uma leitura de
todas elas para que fosse compreendido o objetivo de cada uma. O questionario foi
composto de 8 (oito) questbes interpretativas nas quais foi contextualizado o
conteudo discutido na aula. De posse das respostas, procedeu-se o0 levantamento

dos dados o qual compds a fase de avaliacdo, foco da nossa pesquisa.

Na 12 questdo procuramos saber se os alunos poderiam justificar as
mudancas sofridas pelo conceito de forca ao longo dos tempos, o que nos levou a

perceber dois tipos de justificativas que as classificaremos da seguinte forma:

1°tipo de justificativa

Alguns alunos utilizaram como justificativa, o fato de cada fil6sofo ter vivido em
tempos diferentes e por esse motivo, tiveram concepcfes diferentes, uma vez que
cada um tinha sua forma de compreender os fendbmenos o que néo deixa de ser

uma necessidade humana: o ato de questionar.

Aqui séo transcritos cinco das quatorze respostas apresentadas pelos alunos:

-“Os filésofos sejam eles gregos ou de qualquer lugar, viveram em épocas
diferentes, por isso podemos afirmar que eles tinham opinibes diferentes,
cada um defendia sua tese, e desse modo os conceitos de forca foram

muitos ao longo dos tempos, sempre evoluindo”. [Aluno 27]

18 Questionario aplicado aos estudantes, referente a avaliagcdo da proposta do nosso trabalho. O que foi feito na
Ultima aula de Filosofia.



- “Ao longo dos tempos o conceito de forga foi mudando de acordo com o
pensamento de cada pessoa, existem varias definicdes de acordo com as

correntes filosoéficas”. [Aluno 22]

-“Conceitos mudam, a cada visdo individual um conceito diferente. Onde
nos tempos passados se concretizavam idéias de filosofos, hoje ja tem
outras pessoas envolvidas, que em associagdes destacam as diferencas”.
[Aluno 19]

-“O conceito foi se aprimorando através da necessidade ou da curiosidade
de descobrir mais sobre a forca, e até para facilitar, ajudar e ter nogédo sobre

0 que era, esforgo, poténcia, trabalho e intensidade de forga”. [Aluno14]

-“Pelo fato de surgirem novos fildsofos a cada dia, o conceito de forca muda
para cada um deles, mudando também a opinido da sociedade que

acompanha o raciocinio deles”. [Aluno 7]

Dentre os vinte e nove alunos que participaram da pesquisa respondendo o
guestionario, constatamos que apenas quatorze compreendeu o0 enunciado da
guestao, ou seja, que nao era para justificar como surge o conceito de forca, mas
como se deu a sua evolugcdo com o passar do tempo; o que acontece a medida que
novos filésofos surgem e estudam antigos conceitos de forca e acrescentam suas
contribuicdes. Em cada momento de sua historia, o homem foi capaz de enxergar
novos limites e ultrapasséa-los, desenvolvendo novos conceitos de Forca, mudando

0s ja existentes e procurando as razdes das mudancas sofridas no conceito.

2° tipo de justificativa

Esse tipo de justificativa esta relacionado aos alunos que compreenderam de
forma incorreta que a 12 questédo pedia para dizer a possivel origem do conceito de
forca, correspondem a quinze, dos vinte e nove alunos, 0s quais, na intencdo de
responder a essa pergunta simplesmente copiaram na integra o primeiro paragrafo

do texto base o qual diz que:

O conceito de for¢a, como qualquer outro conceito surge da necessidade ou
da experiéncia humana. A ideia de forca surgiu provavelmente da
consciéncia do esfor¢o desprendido em a¢c6es como movimentar os bracos
e as pernas, da sensac¢do de superar a resisténcia de um corpo pesado ao

levanta-lo do solo, ou ao leva-lo de um lugar a outro. Claramente, as no¢des



de forca, esforco, poténcia, trabalho, intensidade aparecem como sin6nimos

na linguagem do senso comum.

Acerca dessa modalidade de resposta, conclui-se que esses alunos nao
tiveram atencdo em relacdo a leitura do enunciado da questdo, ou ainda,
responderam dessa maneira por apresentarem dificuldades de interpretacdo ou por

nao conseguirem contextualizar.

Procuramos compreender essa dificuldade de interpretar e contextualizar as
respostas apresentadas pelos alunos que participaram de nossa pesquisa e para
tentar justificar, temos os dados coletados pelo INEP, com as avaliacfes realizadas
pelo SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica) de 1995 até 2005,
com relacdo a Lingua Portuguesa, pois conjecturamos que 0S mesmos tiveram

dificuldades de interpretacgéo™®.

A Tabela 2 faz uma anélise de desempenho nas provas de Lingua Portuguesa
estruturadas com conteudos de leitura que visam a competéncia de apreender o
texto em diferentes niveis de compreensdo, andlise e interpretacdo. Esses

resultados foram aferidos numa escala de 125 a 350 pontos.

Observando os resultados do SAEB de 1995 a 2005, em que se avaliou a
aguisicdo de conteudos béasicos de leitura e compreensédo de textos em Lingua
Portuguesa, percebe-se um declinio no desempenho dos alunos, no decorrer destes
anos, evidenciando uma aprendizagem que nédo atinge o nivel desejavel para a série
avaliada. Este quadro preocupante remete a seguinte inquietacdo: Como a escola
vem proporcionando uma formacédo aquém do desejado, apresentando lacunas em

aquisicOes basicas de leitura, escrita e interpretacao.

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005
4a Série do E.F 188,3 186,5 170,7 | 165,1 169,4 172,3
8a Série do E.F 256,1 250.0 2329 | 2352 232,0 2319
3a Série do EM 290,0 283,9 266,6 | 262,3 266,/ 25/7,6

Fonte: MEC/INEP/SAEB

Tabela 2 — Médias de proficiéncia em Lingua Portuguesa 1995 - 2005

¥Com isso, pode-se ter uma ideia de como esta sendo a formacgéo que a escola vem propiciando.



E facil constatar que boa parte desses alunos avaliados nas séries iniciais pelo
SAEB, hoje compéem o Ensino Médio de nossas escolas, e acreditamos que as
dificuldades na hora de interpretar textos (em nosso caso o texto Fisica e Filosofia?)
bem como, contextualiza-los ndo sédo problemas recentes, porém reflexos de

dificuldades que foram acumuladas nas séries iniciais.

A 22 guestao refere-se aos primeiros fildsofos que se preocuparam com o0
movimento dos corpos: Quais o0s primeiros filosofos a se preocupar com o
movimento dos corpos? Que de acordo com o texto foi inicialmente feito pelos
milesianos, mais especificamente, por aquele que é apontado como o primeiro
filésofo naquela regido, Tales de Mileto. Além dele, Anaximandro e Anaximenes e a
partir dai outros pensadores da mesma regido surgiram, apresentando diferentes
teorias e, desse modo, deu-se inicio a tradicdo que foi gradualmente se afastando
das concepc¢bes miticas. Apareceram na Grécia, entre outros, Anaximandro (séc. VI
a. C.), Heraclito (séc. VI/V a. C.), Pitagoras (séc. VI a.C.), Parménides (séc. VI/V a.
C.) e Demdcrito (séc. V/IV a. C.).

As transcricOes das respostas apresentadas por alguns alunos foram:

-Aristoteles, Galileu e Isaac Newton. [Aluno 1]
-Platdo,Newton,Aristételes,Galileu, Heraclito e Empédocles. [Aluno 11]

-Aristoteles,Heréaclito de Efeso, Empédocles, Platdo, Galileu Galilei e Isaac
Newton. [Aluno 15]

-Pitagoras, Heraclito de Efeso, Empédocles, Platdo, Aristoteles, Galileu,
Newton e Arquimedes. [Aluno 28]

Nenhum dos alunos citou os milesianos em suas respostas, acredita-se que
estes achavam que a pergunta referia-se apenas aos filésofos gregos, os quais
deram contribuicbes para estudos relacionados aos movimentos. Quando
mencionamos 0s milesianos no inicio do texto, acrescentamos uma nota de rodapé
detalhando a atuacdo desses fildsofos e indicando os que mais contribuiram. O que
de certa forma, nos faz crer que os mesmos nao |éem as informacdes relatadas

nesse espaco.



A 32 questao apresentou trés subitens: a, b, e c, e todos se referem acerca da

atuacao de Aristoteles. Vejamos a andlise das questdes:

Em sua letra “a” teve como objetivo constatar se os alunos identificam no texto,
como seria 0 modelo de universo proposto por ele. O que resultou numa resposta
unanime por parte dos alunos:

“O universo, segundo Aristoteles, ¢ finito, esférico e totalmente preenchido —
ndo ha vazio. A Terra esta imével e ocupa o centro do universo. Os corpos
celestes giram em torno dela em esferas concéntricas e a primeira delas,

gue transporta a Lua, separa o0 mundo sublunar — abaixo da esfera da Lua —

do mundo supralunar — acima da esfera da Lua”.

Acreditamos, que mesmo ao copiar partes do texto que relatam como seria o
universo proposto por Aristoteles, os alunos séo capazes de reconhecer nesse
sistema geocéntrico afirmacbes dadas pela percepcdo sensorial que por
apresentarem-se como argumentos fortes para época, perdurando por tantos

séculos.

A 3% questdo, em sua letra “b”, teve como objetivo verificar se os alunos
compreendem como se dava o0 movimento dos corpos para Aristoteles, o que nos

permitiu obter trés tipos de justificativas, as quais classificaremos da seguinte forma:

1°tipo de justificativa

Neste tipo de justificativa, verifica-se que os alunos compreenderam que para
Aristételes um corpo s6 pode se mover caso haja uma forca agindo sobre ele, o que
correspondeu a dezoito alunos dos vinte e nove participantes da pesquisa.

- Um corpo s6 pode permanecer em movimento se existir uma forga

atuando sobre ele. [Aluno 24]

- Um corpo s6 pode permanecer em movimento se existir uma forca
atuando sobre ele, Ao contrario do que Galileu diz que se um corpo estiver
em repouso é necessario a acdo de uma forca sobre ele para coloca-lo em

movimento. [Aluno 15]



- Um corpo s6 pode permanecer em movimento se existir uma forca

atuando sobre ele. [Aluno 21]

- Para ele o corpo s6 pode ficar em movimento se existir uma forca atuando

sobre ele. [Aluno 28]

Aqui verificamos que estes alunos apenas evidenciam que para Aristoteles nédo
€ possivel acdo a distancia, o que ndo define por completo como se da o movimento

do corpo, para Aristoteles.

2° tipo de justificativa

Outros tipos de respostas evidenciam que para Aristoteles o movimento de um
corpo esta associado ao ato de puxar e empurrar, € 0 que Se move e causa o
movimento esta em contato sempre por meio de um movimento compulsério. Este

tipo de resposta foi dado por oito, dos vinte e nove alunos.

3°tipo de justificativa

Alunos que descreveram apenas informacdes sobre os movimentos néo
naturais, dizendo que foi o tipo de movimento mais estudado por Aristoteles, quando
nao mencionaram que ele tentou explicar o movimento do Sol, da Lua e das mareés.
Vejamos algumas das respostas:

“Movimento n&o naturais foi o mais profundamente analisado por
Aristételes e forma a base principal da fisica Aristotélica, é também um dos

conceitos mais intuitivos e mais proximo das concepcdes espontaneas de

forga”. [Aluno 6].

- “O conceito de forga aristotélico permaneceu e pouco se adicionou a ele.
Porém a natureza, o mundo real, coloca suas préprias questdes, e até o
proprio Aristételes (entre outros) tentou entender a conexdo entre o
movimento do Sol e da Lua (objetos celestes) e o das marés (objeto

terrestre)”. [Aluno 22]

Aqui, é possivel notar que as justificativas dos tipos 1 e 2 se complementam e

fazem parte das descricbes dos movimentos ndo naturais, porém, ndo foi



mencionado nada sobre movimentos naturais 0 que para Aristételes era denominado

de Physis, considerada por ele uma forca inerente a matéria.

Acreditamos que este tipo de resposta surge do fato dos movimentos for¢cados

serem mais perceptiveis em nosso cotidiano.

A 32 questdo, em sua letra “c” teve como objetivo verificar se os alunos
compreendiam como seria 0 conceito de forca para Aristételes, o que nos permitiu

obter diferentes respostas para essa alternativa, as quais discutiremos a seguir.

Os Alunos de numeros 08, 09 e 10 conseguiram retirar do texto os elementos
necessarios para descrever o conceito de for¢ca segundo Aristételes, dando relatos
dos movimentos naturais e ndo-naturais. O que nos leva a reconhecer que eles
conseguiram extrair as ideias centrais do texto trabalhado em sala.

“Forca como emanacgdo de um corpo. Isto é, a forga de puxar ou empurrar
causando o movimento compulsério de um segundo objeto. Essa Ultima
nocdo de forca como causa de movimentos ndo naturais foi a mais
profundamente analisada por Aristételes e forma a base principal da Fisica

Aristotélica; é também um dos conceitos mais intuitivos e mais préximos das

concepgdes espontaneas de forga”. [Alunos 8, 9 e 10]

O Aluno de numero 19 se contradiz, pois Aristoteles definiu os movimentos em
naturais e nao-naturais.

“Aristotelicamente n&o esta definido, mas ha associagdo com o peso do

corpo”. [Aluno 19]

Ja o Aluno 27, definiu forca de forma que o material trabalhado no texto foi
incorporado ao que estava em sua estrutura cognitiva, 0 que evidencia uma
aprendizagem significativa, em que o aluno além de transcrever pontos do texto,
ainda teve capacidade de fornecer as contribuicbes advindas de conhecimentos
adquiridos, evidenciando uma transicdo das concepg¢les aristotélicas para a
Mecanica Newtoniana no que se refere ao conceito de forca.

“Para Aristételes forca era um agente capaz de movimentar um corpo

fazendo com que ele se deslocasse”. [Aluno 27]



Nesse caso, podemos considerar que os alunos de numeros 08, 09, 10 e 27
(ou em termos percentuais aproximadamente, 13,8%) responderam

satisfatoriamente.

Entretanto, aproximadamente sete (ou em termos percentuais, 24,13%) dos
Alunos, com base em seus relatos e transcricoes do texto proposto evidenciaram
gque ndo compreenderam a pergunta, € em suas respostas ndo conseguimos
destacar relacbes com as concepcdes de Aristdteles para os movimentos. Das
respostas dadas destacamos:

“O conceito de for¢ga surge da necessidade ou da experiéncia humana”.
[Aluno 2]

“O corpo s6 podia permanecer em movimento se existir uma forga atuando
sobre ele, movimento retilineo e uniforme; mas sim que as suas velocidades
sofrem ou podem sofrer alteracbes achou-se conveniente pensar que as
variacbes de velocidade de um corpo qualquer, ou até mesmo sua

deformacéo, sdo conseqiiéncias da acéo de algum ente”. [Aluno 16]

“Galileu diz que se um corpo estiver em repouso é necessario a agao de
uma forca sobre ele para coloca-lo em movimento. Com a suspensdo da
acao da forcga, tal corpo continuara a se mover infinitamente com velocidade

constante”. [Aluno 17]

“Porém a prépria natureza, o mundo real coloca suas préprias questdes, e
até o proprio Aristételes (entre outros) tentou entender a conexao entre o
movimento do Sol e da Lua (objetos celestes) e o das marés (objetos
terrestres)”. [Aluno 24]

“Permaneceu em movimento ndo houve muitas modificagdes. Porém a

natureza, o mundo real, coloca sua propria questao”. [Aluno 14]

O gue chamou nossa atencdo foi o fato de que aproximadamente dezessete
(58,62%), dos Alunos participantes de nossa pesquisa, em suas respostas
evidenciaram relatos associados aos movimentos que ocorrem com objetos
terrestres (movimentos ndo-naturais), o0 que de acordo com 0 nosso ponto de vista
esta fortemente relacionado as ac¢bGes do cotidiano, que para serem realizadas
requerem a acao de forgas de contato.Vejamos alguns desses relatos:

“Para Aristoteles um corpo sé pode permanecer em movimento se existir

uma forga atuando sobre ele”. [Alunos 4, 5 e 22]



“Forga como emanagédo de um corpo. Isto €, a forca de puxar ou empurrar

causando o movimento compulsério de um segundo objeto”. [Aluno 1]

“Para Aristoteles, a forca ndo pode ser dissociada da agdo de puxar e
empurrar, pois ela ndo pode ser separada da agado que a produz’. [Alunos 3
e 13]

“Para Aristételes, a forgca nao pode ser dissociada da acdo de puxa e
empurrar, pois ela ndo pode ser separada da ag¢do que a produz. Nesse
pensamento segue que 0 que se move e 0 que causa 0 movimento devem
estar em contato. Portanto, para ele, acdo a distancia era impensavel”.
[Aluno 3]

Acreditamos que esses relatos podem evidenciar concepc¢des alternativas,
envolvendo o movimento dos corpos, o que foi relatado por Viennot (Viennot, 1979
Apud Pietrocola, 2000) que em estudo pioneiro nesse assunto, evidenciou, por meio
de pesquisas feitas com varios alunos, que dentre algumas das concepcdes
alternativas apresentas por esses alunos, surge o fato de que para que um objeto se

mantenha em movimento é necessario que uma forca atue continuamente sobre ele.

Para que haja uma mudanca conceitual, dentre outras acfGes deve surgir
elementos favoraveis (DRIVER, 1979; GILBERT e ZYLBERSZTAJN, 1985;
PEDUZZI, 1998 Apud PIETROCOLA).

Da discussdo de aspectos ligados a Historia da Ciéncia como forma de
estabelecer um paralelismo entre algumas concepg¢des espontaneas dos
estudantes e importantes ideias mantidas no passado e também para o
aluno perceber a evolugdo de conceitos e o desenvolvimento de teorias.
(PIETROCOLA, 2000, p.63).

Na 42 questdo a pretensdo era saber se os alunos poderiam identificar no
texto, dentre as diversas contribui¢cdes dadas, qual o filésofo a elaborar um conceito
de forca parecido com o utilizado nos dias atuais e ainda se sua ideia demorou muito

tempo para ser mudada.

Dos vinte e nove alunos, dez deles disseram ser de Aristételes o conceito de
forca que mais se assemelha ao conceito utilizado nos dias atuais. Mas em suas
respostas, verificamos a informacdo de que as ideias de Aristoteles sofreram pouca

interferéncia no que se refere ao conceito de for¢a e que depois foram trocadas por



novas concepgdes. Em outros casos chegaram a complementar suas respostas
dizendo que nem Arquimedes fez modificagdes significativas nesse conceito.
Verificou-se o0 quanto os alunos tém dificuldade de assimilar conceitos,
principalmente, de relacionar pontos distintos do texto didatico, bem como, ter nogéao
de tempo, sobretudo, quando a discusséo aborda fatos histéricos. Para chegar ao
resultado de que um dos conceitos de forca mais duradouro teria sido o de
Aristoteles e quanto tempo durou, bastava tdo somente ler as seguintes partes do

texto proposto:

- Forgca como emanacgéo de um corpo. Isto &, a forca de puxar ou empurrar

causando o movimento compulsério de um segundo objeto.

- Para Aristételes, a forca ndo pode ser dissociada da acdo de puxar e
empurrar, pois ela ndo pode ser separada do elemento que a produz. Desse
pensamento segue que 0 que se move e 0 que causa 0 movimento devem

estar em contato.

- A fisica aristotélica e suas muitas contradi¢Bes tiveram que esperar muitos

séculos para serem derrubadas.

- O conceito de forca aristotélico permaneceu e pouco se adicionou a ele,
nem mesmo Arquimedes fez modifica¢des significativas.

- Durante a Idade Média ou das trevas, os ensinamentos de Aristoteles
foram conservados e transformados em dogmas. Por essa razédo, a Fisica

Aristotélica perdurou por tantos séculos.

Dentre os demais alunos, nove atribuiram a Heréaclito de Efeso o conceito
semelhante ao atual. Acredita-se que essa resposta foi dada quando os alunos, ao
lerem o texto, se depararam com o seguinte trecho: “Da visdo de uma origem unica
dos milesianos e de um principio de harmonia e equilibrio de Pitagoras surgiu, numa
trilha diferente, Heréaclito de Efeso, talvez o primeiro a enunciar com clareza um

conceito préximo ao de forga como hoje conhecemos”.

Considera-se que a dificuldade dos alunos deu-se pelo fato de terem lido este
trecho isoladamente, uma vez que, nos paragrafos seguintes, podemos constatar

que o conceito de Heré4clito serviu como suporte tedrico para o conceito de forca



dado pelo fildsofo Empédocles, que por sua vez acrescentou ao conceito de
Heréclito:
Por traz de todo equilibrio havia uma batalha surda entre tensdes ou forcas
opostas, antagbnicas certa materialidade, utilizando segundo ele duas
substancias, as quais da o nome de amor e 6dio, e que por sua vez, eram

responsaveis tanto pelo equilibrio como pelo movimento, morte,

degeneracdo, combinacgdo e separacdo de substancias naturais.

Entretanto, ndo € mencionado em momento algum que o conceito de for¢a foi
duradouro, a exemplo do que se verifica nos trechos do texto que se referem a

Aristételes.

No entanto, tivemos também nove alunos que afirmaram ser de Galileu tal
conceito de forca descrito pela questdo em analise, e que logo foi substituido. Nessa
afirmativa, fica visivel a dificuldade que os alunos apresentam para compreender a
sequéncia do texto, bem como seu objetivo, pois no mesmo, a presenca de Galileu
nos faz refletir sobre uma ruptura com uma ciéncia especulativa e o caminho trilhado
rumo a uma ciéncia ativa, ou seja, enquanto a Fisica antiga procura o “porqué” do
fenbmeno e o explica pelas qualidades inerentes aos corpos, Galileu se interessa

pelo “como”, o que supde a descricao quantitativa do fenémeno.

Apenas, 1 aluno afirmou em sua resposta que Isaac Newton teria elaborado o
conceito de forca parecido com o utilizado nos dias atuais. Tal conceito é o que é
atualmente utilizado nos materiais didaticos, e que é discutido no final do texto
trabalhado em sala, com os alunos. Novamente evidencia-se a dificuldade na
interpretacdo de texto o que € bastante discutido no meio académico,

principalmente, por professores de lingua portuguesa.

A 5% questdo traz uma afirmagdo e na sequéncia uma indagacao, ou seja,
sendo Galileu um dos defensores do heliocentrismo, qual seria, de acordo com o
texto, o argumento utilizado por ele para se contrapor as consideracdes feitas por
Aristoteles as quais afirmam que a Terra é imével? Pedimos que os alunos
identificassem, com base no texto, qual argumento foi utilizado por Galileu para se
contrapor as consideracdes feitas por Aristoteles. Obteve-se duas respostas

distintas, quais sejam: “De acordo com Galileu, o objeto ao ser lancado



verticalmente para cima compartilha, desde o inicio, do mesmo movimento que a
Terra realiza pelo espaco e, durante seu movimento de subida e descida, o objeto
também se desloca, assim como a Terra, retornando ao mesmo local de onde foi

langado”.

Dentre os vinte e nove alunos, apenas dez, utilizaram o fragmento de texto que

destaca o argumento utilizado por Galileu.

N&do podemos afirmar que esses alunos compreenderam, com base no
fragmento de texto apresentado como resposta para essa questdo, o que Galileu
quis dizer nesse momento ou que relagéo essa afirmagéo tem a ver com o conceito
de inércia. Esses alunos, apenas transcreveram para o0 questionario a parte do texto
descrita acima, ndo explicando a escolha por essa transcricdo, ou evidenciando
quais implicacdes essa parte do texto traz, para que sirva como argumento contrario
aos pensamentos e relatos de Aristételes. Acredita-se que com uma abordagem
inicial desse tema na aula de Fisica, até mesmo com a andlise de experimentos
simples, € possivel, melhorar a discussédo sobre o referido tema, o que pode ser
explorado conjuntamente em aulas de Filosofia, com elaboracdo gradual de

situacdes problema que possam ser melhor compreendidas a luz da Lei da Inércia.

A maioria, dezenove alunos, enunciou a Lei da Inércia sem oferecer nenhum
esclarecimento para a resposta. Ou seja, 0s alunos nao relacionaram o enunciado
ao fenébmeno discutido na questdo. Aqui podemos destacar como causador, as aulas
ministradas por meio de conceitos e férmulas, nos moldes tradicionais, aulas sem

conexao alguma com os fendmenos que nos cercam ou com situacdes problema.

Na 62 questdo: Qual foi o filésofo ou fisico que causou uma “revolucédo” no
pensamento humano? Por qué? O objetivo dessa questdo, a nosso ver, é bastante

claro e nos permitiu chegar aos seguintes resultados descritos a seguir.

Dos vinte e nove alunos, dezenove deles, afirmam ser Isaac Newton o
responsavel pela revolu¢cdo no pensamento humano, tais respostas foram dadas
levando-se em conta parte da biografia de Newton, a qual evidencia que ele é por
muitos considerado o maior fisico de todos os tempos. Newton, baseando-se nas
obras de Descartes, de Galileu e de Kepler, formulou as leis do movimento e a teoria

da gravitacdo, possibilitando a compreensdo de uma grande variedade de



fendmenos celestes e terrestres, numa descricdo unificada, por meio de uma teoria
que se baseava na existéncia de uma forca universal. Pela primeira vez se dispunha
de uma teoria que possibilitava a compreensdo do sistema solar e de todo o
universo. Essa teoria foi publicada por Newton nos “Principios Matematicos da

Filosofia Natural”, em 1687, cujas bases haviam sido lancadas em 1665 e 1666.

Hoje, mais de trés séculos apds sua publicacdo, as Leis de Newton estdo
presentes entre outras aplicacdes, nos calculos das Orbitas de satélites e no
lancamento de sondas espaciais para a exploracdo de planetas, luas e outros
corpos do sistema solar. Acredita-se que as diversas contribuicdes de Newton
descritas ndo sO no texto trabalhado, mas em diversos livros e dentre vérias
biografias, atraiu a atencdo dos alunos, os quais ndo se deram conta de que no
material proposto, Galileu Galilei além de romper com as concepc¢des de Aristoteles
que foram aceitas por tantos séculos ainda, permitiu transpor a superficialidade, uma
vez que, para ele, ndo bastava fazer o experimento como forma de veracidade de
uma teoria, era preciso medir as grandezas envolvidas no fendbmeno e buscar uma
correlacdo entre elas. Enfim, era preciso descrever o fenébmeno observado numa

linguagem matematica.

A 72 questdo descrita, na integra, foi: “Nado me parece oportuno ser o momento
para empreender a investigacdo da causa da aceleracdo do movimento natural; a
respeito, varios filésofos apresentaram diferentes opiniées, reduzindo-a, alguns, a
aproximacdo do centro; outros, a reducdo progressiva das partes do meio que falta
serem atravessadas; [...] Essas fantasias e muitas outras, conviria ser examinadas e
resolvidas com pouco proveito. Por hora, € suficiente que se investiguem e
demonstrem algumas propriedades de um movimento acelerado (qualquer que seja
a causa da sua aceleracdo) de tal modo que a intensidade de sua velocidade
aumenta, apos ter saido do repouso. [...]” (Adaptado de Galileu Galilei: Duas novas
Ciéncias).

Nesse trecho o autor tece consideracfes que representa uma tomada de

posicdo importante para a Ciéncia, que ¢é a:
a) Prova de que a explicacédo de Aristoteles sobre a queda dos corpos era errada.
b) Busca explicativa do “como” os corpos caem, ao invés do “porqué”.

c) Necessidade de inclusdo do meio, para explicar a queda dos corpos.



A

d) Busca explicativa do “porqué” os corpos caem, ao invés do “como”.
e) Negacgéao das suas ideias, frente a sua condenagéo pelo “tribunal do santo oficio”.

Nela, fizemos uma adaptacdo de trechos da obra de Galileu Galilei: Duas
Novas Ciéncias, publicado originalmente em 1638. Essa obra tornou-se inesgotavel
fonte de estudos, tanto para os especialistas galileanos como para filésofos,
historiadores e pesquisadores dos mais diversos ramos do conhecimento. O
entusiasmo renascentista com que se dedicou Galileu as Duas Novas Ciéncias
permitiu & humanidade o vislumbramento de uma nova aurora cientifica. Passados
trés séculos e meio de sua historia, a relevancia de seus enunciados transformou-se
em convite permanente para um produtivo passeio pela Histéria da Ciéncia, com
essa concepcdo da grande contribuicdo dada por esse trabalho de Galileu, € que
procuramos saber se os alunos seriam capazes de reconhecer neste fragmento de
texto, qual seria, dentre as alternativas propostas na questao, a que destacava uma
tomada de posicao importante para ciéncia. As alternativas apontadas pelos alunos
e quantos deles as escolheram, estdo apresentadas na Figura 3, em formato de

gréfico.
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Figura 2 — Quantitativo de respostas da 72 questao

O texto adaptado, trabalhado pela professora de Filosofia, durante sua aula,

apresenta como parte dos relatos sobre Galileu o seguinte texto:



A

Enquanto a fisica antiga procura o ‘porqué” do fenbmeno e o explica pelas
qualidades inerentes aos corpos, Galileu se interessa pelo “‘como”, o que supbe a

descricéo quantitativa do fendmeno.

No texto adaptado, verifica-se que o autor afirma ndo ser oportuno o momento
para discutir a causa da aceleracdo do movimento natural, entretanto, finaliza
dizendo que se deve investigar e demonstrar as propriedades de um movimento
acelerado, caracterizando a busca explicativa de “como” os corpos caem, ao invés
do “porqué” o que esta de acordo com a alternativa (b) escolhida como resposta da

72 questao.

Porém, o que devemos questionar é por que 55,17% dos alunos, ou seja,
dezesseis, consideraram que a alternativa correta seria a letra (c) que trata da
necessidade de inclusdo do meio para explicar a queda dos corpos. Como
explicagéo para essa predilecdo, acredita-se que os alunos valorizaram bastante os
trechos do texto que destacam a queda dos graves na concepc¢do de Aristételes, e
sua refutacdo por Galileu por meio de exemplos que destacam suas experiéncias o
que, de certo modo pode ter influenciado nessa resposta. Vale ressaltar que no texto
trabalhado em sala, no tépico que discute a queda dos corpos, fica claro que se
deve desprezar a resisténcia do meio, para que corpos de massas diferentes
qguando liberados de uma mesma altura cheguem igualmente ao solo e ndo a

inclusdo do meio como esta alternativa propoée.

Para tentar compreender melhor esse tipo de resposta, foi preciso saber do
professor de Fisica, ministrante das aulas na primeira série do Ensino Médio, como
os conteudos relacionados a queda dos corpos foi trabalhado com estes alunos, que
hoje, encontram-se na segunda série do Ensino Médio e que participaram da
pesquisa. O tema foi discutido na abordagem do conteiddo Movimento Retilineo
Uniformemente Variado (M.R.U.V) e posteriormente, com o movimento vertical no
vacuo e que por sua vez foram feitas avaliagbes dando énfase a esses assuntos. O

gue nos leva a concordarmos com Pietrocola que afirma:

Em geral, o aprendizado da Fisica se imp8e na escola através da primeira
opcao, ou seja, o professor faz uso do poder de gerenciar o que foi definido
como contrato didatico® introduzindo os conhecimentos a sua maneira. Em
se tratando de uma espécie de jogo estabelecido entre partes (professor e
alunos) na sala de aula, uma das regras basicas é que cabe aos alunos
aprender para obter sucesso nas avaliacdes; jA ao professor, entre outras

2 Grifo do autor



coisas, cabe produzir avaliagfes dentro das possibilidades dos alunos, isto
€, previsiveis a partir do que é ministrado em sala de aula. (PIETROCOLA,
2000, p.17).

Pietrocola segue afirmando:

N&o é de estranhar que, ao término das avaliacdes, os alunos rapidamente
se esquecam de tudo que foi aprendido®'. Em geral, poucos dias depois das
provas, todo conhecimento fisico se esvanece como cera exposta ao Sol.
Os ainda tradicionais exames para ingresso no ensino superior, os famosos
vestibulares, sdo 0 exemplo mais contundente do sentido de tempo perdido
estudando Fisica. (PIETROCOLA, 2000, p.17).

Vale salientar que, se os conteudos ministrados forem aprendidos de forma
significativa dificilmente seréo esquecidos, ou seja, se 0s mesmos forem discutidos e
vivenciados de forma prazerosa pelos alunos, e Ihes permitirem configurar um
mundo diferente daquele que se nos apresenta a percepcao imediata, certamente a
abordagem de conteldos tedricos teria uma probabilidade maior de constituir-se
como algo de grande relevancia, ndo apenas para a vida académica desses alunos,

mas para sua vida cotidiana.

A letra (d) escolhida como alternativa correta por quatro alunos, que
corresponde a 13,79%, alias, a mesma quantidade de alunos que marcaram a letra
(b), que é inclusive, a alternativa correta. Acreditamos que o fato das alternativas “b”
e “d” estarem escritas de maneira oposta pode ter causado dividas nos mesmos
uma vez que, alguns desses alunos demonstraram nas questdes anteriores, falta de
atencdo ao nao lerem as informac6es complementares apresentadas principalmente
nas notas de rodapé, dificuldade de interpretacdo bem como, em alguns casos a
dificuldade de destacar no texto a contribuicdo de cada pensador em sua época. A
soma desses elementos, relatados, pode ter gerado a indecisdo na hora de
responder a questdo, acreditamos, pois, ser esse 0 motivo dos alunos darem como

resposta certa a letra (d).

Os alunos que marcaram a letra (e) certamente ndo compreenderam 0s textos
nem tado pouco a contribuicdo de Galileu ao propor uma forma diferente de se
analisar os fendmenos naturais. Nao consta, no texto da 72 questdo, que Galileu

tenha negado suas ideias nem tdo pouco no texto que foi trabalhado em sala.
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Na 82 guestdo objetivamos saber se 0s alunos, apos a leitura do texto, seriam
capazes de mencionar com base nas descricdes sobre a definicAo newtoniana de

forca, em que resulta essa a¢do nos corpos

Conclui-se que todas as respostas foram pertinentes, pois todas relacionam ao
fato de que quando uma forca é aplicada em um determinado corpo a mesma pode
modificar seu estado de equilibrio, variar sua velocidade e ainda deformar o corpo.
Agora, vamos transcrever apenas algumas das respostas que nos permitem chegar
a conclusdo acima destacada, séo elas:

“O peso de um corpo, por exemplo € uma forga; quando queremos abrir ou

fechar uma porta, aplicamos-lhe uma forca e até mesmo quando

verificamos os danos causados por colisdes de automéveis” [Aluno 17]

“Chama-se forca atuante sobre um corpo a qualquer agente capaz de
modificar 0 seu estado de repouso ou de movimento retilineo e uniforme,
achou-se conveniente pensar que as variacdes de velocidade de um corpo
qgualquer, ou até mesmo sua deformacéo, sdo consequéncias da acédo de
uma forga”.[Aluno 5]

“E responsavel pela variacdo de velocidade bem como, por deformacdes
nos corpos. Chama-se for¢ca atuante sobre um corpo a qualquer agente
capaz de maodificar o seu estado de repouso ou de movimento retilineo e
uniforme”. [Aluno 26]

“A agdo de uma forga sobre um corpo qualquer resulta na variagdo de
velocidade ou até mesmo na sua deformacéo pois sdo consequéncias da

acao da forga que foi exercida sobre este corpo”. [Aluno 13]

Mediante a aplicacdo dos questionarios, conclui-se com base nas respostas
avaliadas, que o fato dos alunos estarem acostumados com aulas que apresentam
tracos muito fortes de um ensino que, em geral, se resume a quadro, giz, fala do
professor e (algumas vezes no uso do) livro didatico, oficialmente distribuido,
dificultou a abordagem proposta. Como coloca Pietrocola (op. cit): trata-se de uma

espécie de jogo entre professor e alunos, cuja regra € que alunos devem aprender



para passar e o professor produzir avaliagdes previsiveis a partir do que € ministrado

em sala de aula, para atender aos alunos.

Assinala-se aqui a necessidade de reavaliacdo das praticas metodologicas
amplamente utilizadas pelos professores de Fisica, sobretudo em tempos de ENEM,

em que a contextualizacdo ndo € uma obrigacdo, mas uma prética curricular.

E preciso fugir dessa realidade, por isso é que postulamos acreditar que com a
contribuicéo (historico-)filosofica dada pela disciplina Filosofia (0 que em nosso caso
foi referente ao conceito de forca) tem-se a oportunidade de gerar novos
guestionamentos e de interagir com os alunos, buscando compreender quais Sao 0s
conhecimentos prévios apresentados pelos mesmos. Tratou-se de um momento em
gue se teve uma perspectiva de articulacdo para tornar as aulas de Fisica mais

atraentes.

5.2.3.1 - A Abordagem segundo a Professora de Filosofia*

A professora relata como foi o trabalho desenvolvido por nds, com os alunos da
22 série do Ensino Médio. Ela inicia mostrando a interacdo entre a Fisica e a

Filosofia.

Segundo ela, na nossa acao houve a construcédo histérico-filoséfica do conceito
de forca. A atividade foi executada com sucesso, foi aceita de forma satisfatéria

pelos alunos, até porque, foi apresentada de forma dinamica, clara e objetiva.

Outro aspecto positivo, teria sido a contribuicdo dos alunos, uma vez que eles

participaram da discusséo do texto e desenvolveram a atividade proposta.

Em um determinado momento (de nossa discussdo), ela apresentou como
valido o trabalho, associando as aulas de Fisica as de Filosofia, mostrando que esta
acdo sempre foi acreditada por ela, e que a multidisciplinaridade ou a
pluridisciplinaridade é importante, para que 0s alunos possam trazer para a Filosofia
situacOes do dia-a-dia com as atividades que se faz corriqueiramente nas diversas

areas do conhecimento humano (N&o s6 na Fisica).

%2 Relato apos a aplicagdo da proposta



Temos um ponto apresentado pela professora, que muito tem atrapalhado no
ensino da disciplina Filosofia, é a falta de material didatico adequado ao Ensino
Médio, pois o livro didatico utilizado apresenta uma linguagem bastante rebuscada o
que dificulta de certa forma a acdo mediadora do professor. Porém, surge a
necessidade de “adaptar os conteudos de forma que os alunos do Ensino Médio nao

saiam perdendo tanto”.

Quando abordamos se estudar o conceito de forca do ponto de vista filoséfico
foi produtivo para os alunos, a mesma relatou que foi muito interessante, No entanto,
ela apresentou que para estudar esse conceito através da Filosofia, fez-se

necessario um resgate historico.

Ela apresentou os aspectos histéricos retomados, iniciando pela Grécia Antiga,
no século VI, nos pré-socréticos, a ideia de for¢a. Depois foi visto o conceito de forca

na ldade Média, até que chegamos ao conceito moderno de forca.

5.2.3.2 - A Abordagem segundo o Professor de Fisica®

Esta proposta foi importante para que os alunos percebessem e entendessem
como foi o surgimento e o desenvolvimento do conceito de forca. Assim, os alunos
compreenderam melhor a evolucdo. Sendo assim, estes ndo ficaram apenas com
uma “ideia vaga” da forma moderna do conceito de forca, mas conheceram as

evolucdes das ideias de um conceito.

Percebemos o quanto é importante o trabalho entre as disciplinas e entre os
educadores (professores). Trata-se de um somatdrio em que todos saem ganhando,

professores e alunos.

Aqui podemos destacar que os alunos também apresentaram seus pontos de
vista, no que se refere a participacdo na aula de Filosofia, destinada a aplicacéo do
material proposto e da contribuicdo dessa acdo para sua vida académica, pois
acreditamos que é fundamental estabelecer um didlogo entre pdélos do processo

ensino-aprendizagem. O que nos levou aos seguintes relatos®*:

23 Relatos apos a aplicacdo da proposta
2 Relatos nao transcritos na integra, s6 argumentados pelos alunos durante a aplicagéo da proposta.



(a)Destaca a relagéo entre o conceito (no caso forca) apresentado e sua relagdo com o
cotidiano, mostrando que 0 mesmo esta presente nas atividades do dia-a-dia ou em
fendmenos evidenciados na prépria natureza.

(b)Atua como material complementar e contribui significativamente, uma vez que nem
sempre € facil o acesso a material como este (unindo as disciplinas) em livro ou até
mesmo na internet.

(c)Proporcionou uma melhor assimilagcao da contribui¢cdo dos filésofos para evolugéo da
Ciéncia, destacando que ndo existe ciéncia sem questionamentos advindos de uma
reflexdo do meio no qual o homem esta inserido

(d)Permitiu constatar que um conceito (nesse caso forca) sofre modificacdes, por ser
discutido, aprimorado e refutado por pensadores que o fazem dentro de contextos
sociais e culturais distintos.

(e)Compreender o ponto de vista dos pensadores que formulam os conceitos adotados
pela Ciéncia bem como, comparar os diferentes pontos de vista que delimitam a

validade de uma verdade cientifica.

Na contemporaneidade, ndo da para fazer vista grossa, pois para se ter uma
visdo de mundo e uma capacidade de interpretacdo da natureza e suas interagoes,
exigem-se de nés, professores (e, portanto, dos alunos) conhecimentos cada vez
mais complexos e uma percepcdo de analise critica. Uma vez que através desses
conhecimentos e dessa percepcao, a que estamos nos referindo, é que permitira
que a instituicdo (escola) possa formar um cidaddo que ajudara, certamente, na

construcdo de uma sociedade melhor.

Nos dias atuais, em que o “fazer ciéncia" abrange um grande espectro de
atividades, desde a pesquisa basica, passando pelo avanco da nossa
compreenséo da natureza até a resolucado de problemas mais praticos, o
trabalho do profissional em ciéncia deixa pouco espago para questbes de
cunho mais epistemolodgico (excegdes existem, e claro). A Fisica é, para
nés, ao menos, a mais fundamental das ciéncias, o que ndo a torna
necessariamente a mais importante. No entanto é inegavel que, ao
fazermos Fisica e buscarmos uma mais profunda compreensdo da
natureza, da verdadeira esséncia daquilo que constitui 0 universo ao nosso
redor, estamos também propugnando uma visdo de mundo (DAHMEN,
2006, p.3).

Trata-se de uma época de transi¢do, em gque a ciéncia ndo pode ser considera

como a “senhora das certezas”. No entanto, no ambiente de sala de aula, se ndo



conseguirmos abordar essa transicdo, apresentamos a ciéncia como linear,

progressiva e cumulativa.

Ao reunir as disciplinas de Fisica e Filosofia, em uma intervencdo, com um
material simples, esperamos ter instigado aos alunos, um olhar critico sobre a

ciéncia, em particular, a Fisica.

Queremos fazer com que os alunos percebam a conexao que existe ao ensinar
o conceito de forca, em conjunto com a disciplina de Filosofia, Que a construcéo
humana da ciéncia ndo é algo linear e nem tdo pouco imutavel. Queremos também
mostrar como o pensamento cientifico se modifica com o tempo, que as teorias
cientificas ndo sao definitivas e irrevogaveis e também fornecer elementos

(subsidios) necesséarios para uma compreensdo melhor do que € fazer ciéncia.

Esperamos que a insercdo da disciplina de Filosofia, ndo seja apenas um
acréscimo de mais uma disciplina, mas que ela permita ou possa contribuir para um
Ensino Médio mais adequado. Sendo uma disciplina que possa atrelar ou fazer

conexdes com as outras disciplinas.



CAPITULO 6

CONSIDERACOES FINAIS

A Ciéncia e a Filosofia “andaram” justas até meados do século XIX, por isso
nao fazia sentido a separacdo das teorias cientificas das filosoficas. O que hoje
consideramos como Ciéncias, eram em tempos remotos denominadas de Filosofia

da natureza.

A Filosofia da natureza, que procurava pesquisas ou estudos para fornecer
uma explicacdo que permitisse apontar leis determinantes dos eventos naturais, tais
como movimentos dos corpos terrestres ou celestes, origem dos seres Vivos,
reacOes dos elementos quimicos, nascia assim, novas teorias. Estas, na medida em
gue tinham éxito na descricdo dos fendmenos da natureza, fortalecia a crenca que
se podiam construir teorias completas, com capacidade de prever o futuro (e dizer o
que ocorreu no passado), acabou por gerar a separacéo dos estudos cientificos dos
filoséficos. Pois, de acordo com esse pensamento da época, as Ciéncias foram
designadas a encontrar teorias que descrevessem o0 comportamento da natureza e
gue pudessem prescrever seus desdobramentos, enquanto a Filosofia foi designada

a justificativa racional, ou seja, o “porqué isso ser assim e nao assim ou assim”.

J& o Ensino de Fisica, na década de 80, passou por um momento histérico,
social e cultural com o surgimento de varias concepc¢des de ensino que vém
contrapor ao paradigma da transmissdo de conhecimentos, buscando instaurar um

ensino que valorize as experiéncias dos alunos.

A Filosofia perdeu seu espaco na escola, por conta das perspectivas sociais
advindas com o Regime Militar de 1964, que limitou a liberdade dos cidadaos. Com
o fim do regime militar, na década de 1980, havia a conjectura da inclusdo da

Filosofia e da Sociologia como disciplinas integrantes do curriculo do Ensino Médio.

Entretanto, ha mais ou menos dez anos, 0 que persistia na sala de aula era
divisdo de saberes, seja no Ensino Médio ou no Ensino Superior. Essa
fragmentacdo vem se perpetuando ainda, até os dias de hoje. Pois, os alunos de

ontem sdo os professores de hoje. Com relacdo a disciplina Filosofia, esta foi



implantada paulatinamente nos cursos superiores, principalmente, no de formagao

de professores na década de 90.

E por esse motivo, que ainda apresentamos a Ciéncia, aos alunos como algo
linear, progressivo e cumulativo. Considerando que a base do raciocinio humano
esta na Filosofia, e que agora ela deve ser uma realidade nas escolas brasileiras,
esperamos que os professores de Ciéncias (especialmente, os de Fisica) possam
dialogar com os professores de Filosofia, para oferecer um ensino com uma melhor

compreensao das Ciéncias.

Assim, acreditamos, que essa € mais uma tentativa de se evitar a evasao
escolar, devido ainda a “temerosa” disciplina de Fisica. O dialogo deve existir no
planejamento didatico das disciplinas, na escolha dos conteddos e dos livros

didaticos adequados, como também nas reunides escolares.

Com relacdo a nossa proposta, queremos deixar registrado, que mesmo com
um material simples, ganharam todos: os professores das disciplinas de Fisica e

Filosofia e muito mais, os alunos.

Finalizando, desejamos que a insercdo da disciplina de Filosofia, ndo seja
apenas um acréscimo de mais uma disciplina, mas que esta possa permitir fazer

conexdes com outras disciplinas.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE FiSICA

grgg UNIVERSIDADE FSTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS *

OBSERVACAO: DESDE JA AGRADECO SUA COLABORACAO NO
DESENVOLVIMENTO DESTA PESQUISA
QUESTIONARIO

Idade: (opcional)

Sexo: ( ) Feminino ( )Masculino
1) Ha quanto tempo vocé leciona a disciplina Fisica?

ANoS Meses

2) Vocé leciona em que tipo de escola?
() Pdblica () Privada

3) Vocé cursou a disciplina Filosofia no Ensino Médio?
( )Sim ( ) Nao

4) Qual o curso que vocé fez, na graduacao?
5) Vocé achaimportante a disciplina Filosofia para o Ensino Médio?
() Sim ( ) Néo ( ) Talvez

Justifique sua resposta (campo obrigatério). Pode usar o verso da folha

6) Quais as suas perspectivas como professor de Fisica com relacédo a inserg¢éo

da disciplina Filosofia no Ensino Médio?




QUESTIONARIO QUE SERIA APLICADO AOS PROFESSORES DE FILOSOFIA?®

ggg UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA
INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS *

OBSERVACAO: DESDE JA AGRADECO SUA COLABORACAO NO
DESENVOLVIMENTO DESTA PESQUISA
QUESTIONARIO

Idade: (opcional)

Sexo: ( ) Feminino ( )Masculino

1) Onde vocé trabalhava antes de lecionar Filosofia?

2) Vocé leciona em que tipo de escola?
() Publica () Privada

3) Vocé acha que a disciplina Filosofia foi bem aceita pelos alunos?
( )Sim () Nao ( ) Talvez

4) Qual o curso que vocé fez, na graduagao?
5) Vocé acha importante a disciplina Fisica para o Ensino Médio?

() Sim () Né&o ( ) Talvez

Justifique sua resposta (campo obrigatdrio). Pode usar o verso da folha

% Este sefia 0 guestionario a ser aplicado aos professores de Filosofia. No entanto, devido a contratacdo
gradativa destes profissionais, ndo foi possivel realizar tal aplicagdo. S6 conseguimos aplica-lo com a professora
de Filosofia que nos apoiou na nossa proposta. Ou seja, a professora que ministrou a aula na turma alvo de
nossa pesquisa.
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APENDICE C — OS TEXTOS APLICADOS

FILOSOFIA E FISICA?

FILOSOFIA: ETIMOLOGIA E EVOLUCAO

A Filosofia deriva do grego philosophia (philo "amigo" ou "amante"; e sophia,
“sabedoria” ou “conhecimento), etimologicamente que dizer “amor a sabedoria”,
“amigo do conhecimento” ou “amor ao conhecimento”. Existem varias definicbes de

acordo com as correntes filosoficas.

O termo filosofia foi empregado pela primeira vez por PitAdgoras, no século VI
a.C., que era um matematico, e também se dizia “filésofo”, isto €, um amigo e

amante do saber ou conhecimento?®

Aristoteles a definiu como a totalidade do saber possivel que ndo tenha de
abranger todos os objetos tomados em particular; os estdicos, como uma norma
para a acdo; Descartes, como 0 saber que averigua 0s principios de todas as
ciéncias; Locke, como uma reflexao critica sobre a experiéncia; os positivistas, como
um compéndio geral dos resultados da ciéncia, o que tornaria o fil6sofo um
especialista em ideias gerais. J& se propuseram outras definicdes mais irreverentes
e menos taxativas. Por exemplo, a do britanico Samuel Alexander, para quem a
Filosofia se ocupa "daqueles temas que a ninguém, a ndo ser a um fildsofo,

ocorreria estudar".?’

ORIGEM DA FILOSOFIA

As respostas ou explicacbes dadas pelos gregos aos diversos
guestionamentos eram feitas em forma de narrativas, e estas, geralmente eram
orais. Elas expressavam 0s mistérios sobre origem das coisas até o destino do
homem. Os antigos narradores -- Homero, Hesiodo -- sO transmitiram tradi¢cdes, sem
dar nenhuma prova de suas doutrinas. Aristételes, um dos fundadores da filosofia
ocidental, distinguiu entre Filosofia e Mito dizendo ser préprio dos filosofos “o dar a
razdo daquilo que falam”, ou seja, “um sabio ndo fala tudo que pensa, mas pensa

tudo que fala”.

26 Retirado do Livro de S. M. R. de Souza intitulado Um outro olhar: Filosofia, FTD, 1985
27 Retirado do site http://www.professorfiorin.com.br/2010/03/material-de-filosofia-3-ano.html



A origem da Filosofia ndo teve propriamente um comecgo. Foi surgindo
gradativamente, movida pela curiosidade da natureza existencial, que levou os

filésofos a formularem perguntas, para a reflexdo sobre o porqué dos fatos.

FISICA: ETIMOLOGIA E EVOLUCAO?®

A Grécia Antiga testemunhou o surgimento de uma perspectiva cognitiva
nova: a busca do conhecimento pelo préprio conhecimento, por mera curiosidade
intelectual. Aqueles que cultivavam essa busca do saber pelo saber foram

chamados filésofos (traduzindo, “os que amam ou buscam a sabedoria”).

A utilizacdo do termo “ciéncia”, no sentido contemporaneo, é bastante
recente, consolidando-se somente no século XX. Porém, a ciéncia — neste sentido
do termo - € remontada mais ou menos ao seculo XVII (referéncia a revolugcédo
cientifica ocorrida na Europa). No meio tempo, era usualmente denominada filosofia
natural (CHIBENI 2001). Tal denominacao reflete, é claro, a origem da ciéncia
naquela busca do saber pelo saber destacada pelos antigos. Eles ndo distinguiam
ciéncia de Filosofia; tudo era Filosofia (MORENTE, 1980; CHIBENI 2001, BRAGA et

al, 2004).

A palavra “ciéncia”, que ja existia (em latim scientia; em grego episteme), era
usada para diferencar o tipo especial de conhecimento, o universal e certo, acerca
dos fendmenos naturais, dos numeros, das figuras geométricas, etc., que era

buscado sem preocupacdes praticas.

A Fisica permite-nos a busca por leis gerais que descrevam os fenbmenos
que ocorrem tanto em nosso meio como no Universo em geral, mesmo sendo essa
uma tarefa ardua, pois, a medida que se busca a compreensdo dos diversos
fenbmenos existentes € que se chega a conclusdo de quanto é grandiosa e
complexa a unidade universal da Natureza. Uma vez que 0 universo ndo é um
conjunto simples de acontecimentos independentes, mas todos eles constituem
manifesta¢cdes evidentes do Universo considerado como um todo (MIAKICHEYV et al,

2006).

Nesse contexto, vale ressaltar, que as contribui¢cdes, principalmente da

Mecanica Newtoniana, foram fundamentais para 0s avangos cientificos e

28 Texto retirado de MORENTE, (1980); CHIBENI (2001), BRAGA et al (2004) e MIAKICHEYV et al, (2006)



tecnologicos nos dias, uma vez que a Mecénica Classica teve grande suporte tedrico
com a publicagao do “Principia”, de Newton, em 1687. Essa Obra é um dos alicerces
de toda a Fisica “Newtoniana” e retrata segundo ele o panorama grandioso da

unidade do Universo.

O termo Fisica vem do grego, grego @uaoi¢ (physiké), que significa natureza. A
Fisica € a ciéncia que destina a estudar, conhecer e descrever os fendmenos que
ocorrem na natureza em seus aspectos mais gerais. Destina-se a conhecer 0s
fendbmenos desde as galaxias até o interior do atomo. Trata-se de uma ciéncia
empirica, cuja investigacdo experimental contribuiram para distincdo desta, da

Filosofia e da religido.

O trabalho das ciéncias pressupde, como condi¢do o trabalho da Filosofia,
mesmo que o cientista ndo seja fildsofo”. Ou seja, a Filosofia € a base de todas as

Ciéncias.

COMO SURGE O CONCEITO DE FORGCA EM FiSICA?®

O conceito de forga, como qualquer outro conceito surge da necessidade ou
da experiéncia humana. A ideia de forgca surgiu provavelmente da consciéncia do
esforco despendido em acdes como movimentar os bracos e as pernas, da
sensacao de superar a resisténcia de um corpo pesado ao levanta-lo do solo, ou ao
leva-lo de um lugar a outro. Claramente, as nocbes de forca, esforco, poténcia,

trabalho, intensidade aparecem como sinbnimos na linguagem do senso comum.

Na cosmologia dos milesianos®, existe muito pouco espaco para a nocdo de
forca. O movimento é um dado da natureza, € em si mesmo uma das causas de
diferenciacdo das substancias. N&o ha necessidade de uma causa para o0

movimento.

Da visdo de uma origem Unica dos milesianos e de um principio de harmonia
e equilibrio de Pitagoras surgiu, numa trilha diferente, Heréaclito de Efeso, talvez o
primeiro a enunciar com clareza um conceito préximo ao de forca como hoje

conhecemos.

% Texto retirado na integra do artigo de F. F. de Souza Cruz, intitulado O conceito de for¢a no pensamento grego
do Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, n 2, v. 1, p.16-24, 1985.

%0 Eram os cosmélogos gregos, da cidade ou antiga col6nia grega, na Asia Menor, que tentaram construir um
sistema explicativo para natureza. A questdo primordial era qual a origem do universo. Eles concebiam a
natureza como algo originario de uma matéria Unica. Entre estes cosmoélogos gregos citamos: Tales,
Anaximandro e Anaximenes.



Heraclito pregava que a harmonia ou equilibrio ndo era um estado natural
devido a um principio regulador, mas sim que por tras de todo equilibrio havia uma

batalha surda, entre tensfes ou forcas opostas, antagdnicas.

Ja através de Empédocles essa doutrina de tensbes opostas ganha
materialidade. Para este, duas substancias, as quais da o nome de amor e &dio,
eram responsaveis tanto pelo equilibrio como pelo movimento, morte, degeneracéo,

combinacgao e separacao de substancias naturais.

Nessa época, os elementos considerados basicos eram a terra, a 4gua, o
fogo e o ar. Ao incorporar a doutrina de tensbes opostas, Empédocles adicionou
mais dois elementos basicos a natureza, o amor e o 0Odio. Ele se inspirou na
observacdo da fisiologia do corpo humano e fez analogias do universo com o0s
processos respiratérios e de fluxo e refluxo sanguineo. O mundo de Empédocles era

um imenso ser com movimentos respiratorios.

Para o pensador grego Platdo, que nasceu em Atenas, a sua concepgao de
forca, estava no fato que o movimento era uma propriedade inerente a matéria. A
realidade fisica era dotada de movimento porque a natureza tinha uma alma vivente
imortal. E esta era imortal porque estava sempre em movimento, como 0s planetas,

a Lua e o Sol.

Tal concepcao de forca ndo foi, no entanto, aplicada na explicacdo do
movimento dos corpos. Por exemplo, a gravidade como causa do movimento de
queda dos corpos terrestres foi explicada por Platdo com argumentos que nao

tinham nada a ver com o conceito de forca emanada da alma universal.

A gqueda dos corpos, para Platdo, era justificada do seguinte modo: corpos de
mesma natureza tendem a ficar juntos. Assim, para ele, terra atrai terra, fogo atrai
fogo. No seu pensamento, a qualidade de ser leve ou pesado era uma propriedade
natural e havia, além disso, uma outra explicacdo a de que cada elemento tem um
lugar natural no espaco. Essa hipétese foi adotada por Aristételes®! e levou a uma
divisdo radical dos fendmenos fisicos em processos 