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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida na Linha de pesquisa Educacao, Cultura, Teorias e
Processos Pedagdgicos, do Programa de Pos-Graduagdo em Educacédo do Centro
Universitario Mais (UniMais). No contexto brasileiro diversos sao os problemas que
afetam o Ensino Médio, produzindo um cenario que para muitos configura-se como
uma crise permanente. As mudancas que, historicamente, foram introduzidas nao
chegaram a servir como meio de superagao desses problemas. Nesse nivel de ensino,
particularmente o ensino de Fisica permanece fragmentado, desvinculado da
realidade concreta dos estudantes, sem articulagdo com seu contexto sociocultural,
centrado na transmissdo de férmulas e na aquisicdo de conceitos apenas na
concepgao da légica formal. Nao se verifica nas politicas educacionais para o Ensino
Médio uma verdadeira preocupagédo com o desenvolvimento humano dos jovens por
meio de um ensino que contribua para seu desenvolvimento, sobretudo através da
formacdo do pensamento conceitual de natureza dialética. Por outro lado, as
producdes cientificas da area mostram pouca preocupagcdo com esse aspecto da
formacao dos estudantes na disciplina de Fisica. Essa problematica motivou propor a
seguinte questdo: quais sdo as contribuigdes da teoria do ensino desenvolvimental
para a busca de mudancas no ensino de Fisica no Ensino Médio, tendo em vista o
pensamento conceitual dos estudantes? O objetivo geral consistiu em investigar as
contribuicdes da teoria do ensino desenvolvimental para o ensino de Fisica no Ensino
Médio com foco no pensamento conceitual dos estudantes, em particular o
pensamento tedrico. Os objetivos especificos foram: compreender as determinacdes
histéricas e sociais que estruturam o ensino de Fisica no Ensino Médio; delimitar os
fundamentos presentes na abordagem do ensino desenvolvimental, particularmente
nas teorias de Vygotsky, Davydov e Hedeagard; analisar as contribuicbes destes
fundamentos para mudancas no ensino de Fisica no Ensino Médio, com foco na
atividade de estudo e na formacdo de conceitos tedricos; formular uma proposta
metodoldgica fundamentada nestas teorias para o ensino de um conceito de Fisica, o
de corrente elétrica. Metodologicamente foram empregados os procedimentos de
revisao da literatura e pesquisa teorica bibliogréafica. A analise do material selecionado
permitiu identificar contradicées e potencialidades do ensino desenvolvimental para
mudancgas no ensino de Fisica no Ensino Médio, o que se demonstra ndo s6 nos
resultados da pesquisa bibliografica como na sistematizacdo de um esbogo para o
ensino do conceito corrente elétrica. Conclui-se que os fundamentos dessas teorias
sao potencialmente ricos para a busca de mudangas no ensino de Fisica no Ensino
Médio, ampliando o compromisso com uma pratica pedagdgica comprometida com a
humanizacgéo e a formagao omnilateral dos estudantes.

Palavras-chave: Ensino de Fisica; Ensino Médio; Ensino para o desenvolvimento
humano; Pensamento tedrico dialético; Atividade de estudo.



ABSTRACT

This research was conducted within the research line Education, Culture, Theories,
and Pedagogical Processes of the Graduate Program in Education at Centro
Universitario Mais (UniMais). In the Brazilian context, various issues affect high school
education, creating a scenario that, for many, constitutes a state of permanent crisis.
Historically implemented reforms have not succeeded in overcoming these problems.
At this level of education, the teaching of Physics in particular remains fragmented,
disconnected from students’ concrete realities, lacking articulation with their
sociocultural context, and focused on the transmission of formulas and the acquisition
of concepts through the lens of formal logic alone. ducational policies for high school do
not demonstrate a genuine concern for the human development of young people
through an education that fosters their growth, especially by cultivating conceptual
thinking of a dialectical nature. Furthermore, academic production in the field shows
litle concern for this aspect of student development in Physics education.This
problematic situation led to the following research question: What are the contributions
of the theory of developmental teaching to the pursuit of changes in high school
Physics education, considering students’ conceptual thinking? The general objective
was to investigate the contributions of the theory of developmental teaching to high
school Physics education, with a focus on students’ conceptual thinking, particularly
theoretical thinking. The specific objectives were: to understand the historical and
social determinations that structure Physics education in high school; to delineate the
foundational principles present in the developmental teaching approach, particularly in
the theories of Vygotsky, Davydov, and Hedeagard; to analyze the contributions of
these foundations to changes in high school Physics education, focusing on the study
activity and the formation of theoretical concepts; and to formulate a methodological
proposal based on these theories for teaching a Physics concept, electric
current.Methodologically, the research employed literature review and theoretical
bibliographic research procedures. The analysis of the selected material allowed for
the identification of contradictions and potentialities within developmental teaching as a
means of transforming high school Physics education. This was demonstrated not only
through the results of the bibliographic research but also through the systematization of
a draft proposal for teaching the concept of electric current. It is concluded that the
theoretical foundations of these approaches are potentially rich for promoting changes
in high school Physics education, enhancing the commitment to a pedagogical practice
oriented toward the humanization and comprehensive development of students.

Keywords: Physics Education. High School; Education for Human Development;
Dialectical Theoretical Thinking; Study Activity.
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INTRODUCAO

O tema abordado neste trabalho € o ensino de Fisica no Ensino Médio. A
escolha dessa tematica ndo foi arbitraria: desde a graduacdo em Fisica, tenho
observado com incébmodo crescente que o0 ensino dessa disciplina, especialmente no
Ensino Médio, tem sido conduzido de forma fragmentada e esvaziada de sentido
formativo, voltado prioritariamente a resolucdo mecéanica de exercicios e ao
atendimento de demandas do mercado de trabalho. Essa abordagem, centrada na
aplicacao de formulas e procedimentos matematicos dissociados das determinagdes
concretas da realidade social dos estudantes, tem contribuido para o desinteresse
generalizado pela disciplina, além de restringir seu potencial no processo de
humanizacdo. Soma-se a isso a precariedade na formacdo docente e a frequente
presenca de professores sem formacado especifica em Fisica, o que acarreta nao
apenas equivocos conceituais e histéricos, mas também o empobrecimento da
dimensao teodrica e critica do ensino. Diante desse cenario, e fundamentando-se na
teoria historico-cultural, parte-se da premissa de que a educagao escolar € o meio
privilegiado de promogao do desenvolvimento humano por meio da apropriacéo de
conhecimentos socialmente relevantes. Assim, considerando que os conhecimentos
da Fisica devem contribuir para o desenvolvimento das capacidades intelectuais e da
consciéncia critica dos alunos, e ndo para a simples memorizacao de leis e férmulas,
este estudo propde uma reflexdo critica sobre os fundamentos e os caminhos
possiveis para um ensino de Fisica que se oriente pela formacdo omnilateral dos
sujeitos.

No contexto brasileiro atual, a educagao escolar configura-se como uma praxis
historicamente determinada pelas contradicbes do modo de producgao capitalista, o
gque se expressa na organizagado da escola e, de forma mais acentuada, no Ensino
Médio. Tal compreensao é possivel a partir da leitura de que a escola, longe de ser
neutra, assume um papel ideolégico no interior da sociedade de classes, contribuindo
para a reproducao das relagdes sociais vigentes e, ao mesmo tempo, constituindo-se
como espaco de disputas e possibilidades de resisténcia (Libaneo, 2020)

Apesar das diversas reformas educacionais implementadas no Ensino Médio
nas ultimas décadas, como os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(PCNEM) (Brasil, 2000), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018),
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em 2018 para o Ensino Médio, bem como a instituicdo do Novo Ensino Médio (NEM)
pela Lei n® 13.415/2017 (Brasil, 2018), ndo se verifica uma verdadeira preocupagao
com o desenvolvimento humano dos jovens. O ensino de Fisica permanece
hegemonicamente fragmentado, desvinculado da realidade concreta dos estudantes,
sem articulagdo com seu contexto sociocultural, centrado na transmissao de formulas
e na aquisicao de conceitos apenas na concepgao da légica formal.

Essa caracterizacdo atual do ensino de Fisica no Ensino Médio expressa as
determinagdes historicas sociais e econdmicas que influenciam a organizagado dos
curriculos, das escolas e da pratica pedagdgica dos professores (Vieira; Feijé, 2020;
Moura; Carvalho, 2022). O trabalho docente, especialmente no ensino de Ciéncias, é
atravessado por condi¢des materiais precarias, formagao inicial fragilizada e uma
l6gica escolar que tende a instrumentalizagdo dos processos educativos (Andrade e
Dias, 2023; Gatti et al., 2020). Como consequéncia, a praxis pedagogica na disciplina
de Fisica muitas vezes se reduz a reprodug¢ao de conteudos desprovidos de mediagao
critica e de vinculo com a pratica social dos estudantes (Silva e Costa, 2021; Pereira e
Ostermann, 2021).

Essa questado pode ser explicada, em parte, pela quantidade insuficiente de
professores formados em Fisica e disponiveis para atuacdo na educacao escolar, o
que tem gerado uma situagao bastante questionavel, em que profissionais oriundos de
outras areas, principalmente da Matematica, passam a realizar o ensino da disciplina
de Fisica (Barros; Gasperin, 2018; Oliveira; Justino, 2022). Outro fator a ser
considerado € o material didatico empregado, principalmente os livros didaticos que
apresentam carater conteudista e, ndo raramente, carecem de fundamentacgao teorica
sélida e contribuem para a replicagdo de erros conceituais e epistemoldgicos.
Conforme destacam Ostermann e Rezende (2015), muitos materiais didaticos de
Fisica reproduzem uma abordagem fragmentada e descontextualizada dos conceitos
cientificos, priorizando a memorizagcdo e a resolugdo mecanica de exercicios em
detrimento da compreenséo tedrica e da formacgdo critica dos estudantes. Essa
situagdo nao contribui de modo algum para o desenvolvimento dos estudantes, de
duas capacidades humanas, do pensamento aprofundado e critico sobre a realidade
e, nela, tudo que envolve os fendbmenos da Fisica (Machado; Vieira, 2019; Santos;
Ostermann, 2019; Zanetic, 2021).

As reformas educacionais recentes, como a BNCC e o Novo Ensino Médio,
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obviamente jamais se propuseram a superar as contradi¢des do modo de reprodugéo
capitalista. Ao contrario, se constituem como estratégias e mecanismos para projetar o
Ensino Médio os interesses formativos considerados adequados nessa ordem social.
Desse modo, essas reformas foram operadas por meio de estratégias que
comprometeram significativamente a carga horaria destinada as Ciéncias da
Natureza, especialmente a Fisica, cujos conteudos sédo de elevada importancia para
impulsionar a formacdo do pensamento cientifico e a capacidade de analise dos
fendmenos fisicos como parte da compreensdo dos fendbmenos da natureza e da
sociedade. Em vez disso, o Novo Ensino Médio (NEM) privilegia itinerarios formativos
flexiveis e segmentacgao curricular. Embora defendida sob o discurso da inovagéao
pedagogica e da autonomia discente, esse tipo de enfoque curricular e pedagdgico
precariza a formagéo cientifica dos jovens, subordinando-a as exigéncias do mercado
e a racionalidade neoliberal.

Frigotto (2017) aponta que essas politicas educacionais, ao priorizarem a
formacao de competéncias e habilidades operacionais, desarticulam a constituicio do
conhecimento sistematizado e destituido de uma formacgao critica. Como enfatiza o
autor, "o conhecimento escolar passa a ser visto como instrumento de adaptagao
funcional, e ndo como meio de emancipag¢ao humana" (Frigotto, 2017, p. 23). Cattani
(2001, p. 45) ja apontava que "o conhecimento € moldado de acordo com as
exigéncias da produgdo e do consumo, perdendo sua fungdo emancipadora”,
formulando uma critica contundente ao uso funcionalista da educacgao no capitalismo
contemporaneo.

Nessa mesma direcao, Neves (2005) e Dourado (2017) analisam como a
educacédo brasileira, sob a légica neoliberal, tem sido convertida em mercadoria,
voltada a reproducao das necessidades do capital, e ndo a formagao omnilateral dos
sujeitos. Essa critica € aprofundada por Saviani (2019), ao evidenciar que o
conhecimento escolar vem sendo reduzido a instrumentos de ajustamento, negando
sua fungdo humanizadora. Este é o caso do NEM.

Sob a concepcgao neoliberal de educacgao escolar, o ensino de Fisica no Ensino
Médio torna-se cada vez mais reducionista e com carater instrumental,
desconsiderando sua potencialidade formativa. No entanto, ao compreender os
fendbmenos naturais e as leis fundamentais que os regem, o estudante ndo apenas

desenvolve uma leitura critica da realidade, mas também amplia sua capacidade de
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intervir nela, inclusive por meio da criagdo e do uso consciente de tecnologias. Assim,
o ensino de Fisica pode fomentar tanto a criticidade quanto a criatividade e a inovagao,
quando vinculado a uma proposta pedagdgica que reconhega a historicidade do
conhecimento e promova a formagdo omnilateral do sujeito (Libaneo, 2019;
Vigotskaia, 2020).

A fragmentacao dos conteudos, a auséncia de articulagdo com a experiéncia
sociocultural presente no cotidiano dos estudantes, a prevaléncia de métodos de
ensino-aprendizagem expositivos, como demostram Santos et al. (2018), fazem com
que "a falta de articulagao entre teoria e pratica torna o ensino de Fisica desprovido de
sentido para os estudantes" (Santos et al., 2018, p. 45). Essa preocupacgao ja era
expressa por estudiosos da questao desde o inicio do século XX, quando Mortimer
(2002) apontava que a linguagem utilizada no ensino de Ciéncias muitas vezes
impede a construgdo de significados conceituais, contribuindo para uma relagao
superficial e mecanica como o saber cientifico.

Diante do avanco ofensivo do neoliberalismo na educag¢ao, veementemente
denunciada por Freitas (2012), essa realidade é ainda mais agravada pela adogéo da
avaliacdo em larga escala como estratégia para regular, controlar e ajustar o sistema
educacional aos principios neoliberais.

As avaliacbes externas padronizadas, como o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), o Sistema de Avaliagcdo da Educagdo Basica (SAEB), no ambito
federal, e o Sistema de Avaliagdo Educacional do Estado de Goias (SAEGO), no
ambito estadual, impdem as escolas um modo empresarial de organizagado e
funcionamento, orientado pelo produtivismo pedagdgico, pela énfase em resultados
guantitativos e pelo ranqueamento institucional. Como ressalta Shiroma (2003), as
avaliagdes externas operam como dispositivos de regulagéo e controle, subordinando
o projeto pedagogico escolar as exigéncias do mercado e a logica neoliberal. Esse
formato empresarial induz praticas pedagdgicas orientadas para o treinamento técnico
e 0 cumprimento de metas, em detrimento de uma educacdo orientada para o
desenvolvimento amplo dos estudantes por meio da formagao da consciéncia critica
perante os conhecimentos e a realidade.

A logica empresarial neoliberal de educacéo, que esta em curso no contexto
brasileiro atual, padece da seguinte contradigdo: legalmente o foco da educagao
escolar recai sobre determinadas habilidades e competéncias, porém, na realidade da
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maior parte das escolas é oferecido de fato um ensino fragmentado e formalista
marcado pela concepcgédo tradicional de educacdo, enquanto no plano da politica
educacional a meta é promover a educacido neoliberal concretizada por meio do
modelo de competéncias e regulado por avaliagdes externas Ambas as concepgodes
nao permitem favorecer, e até mesmo podem restringir, o desenvolvimento amplo e
critico dos estudantes.

No caso especifico da disciplina de Fisica, Oliveira e Sousa (2021) analisam
que o Enem exige habilidades e competéncias que dificilimente sdo desenvolvidas em
um modelo de ensino fragmentado e formalista. Segundo as autoras, ha uma
defasagem entre as exigéncias dos exames e os conteudos efetivamente trabalhados
em sala de aula, revelando uma lacuna da formacdo dos estudantes, num
descompasso entre o que se espera dos estudantes e o que é efetivamente realizado
em sala de aula. Além disso, Silva (2021) evidencia que a auséncia de fundamentagéao
tedrica sdlida na formagdo dos docentes perpetua praticas espontaneistas e
conteudistas, enquanto Costa (2020) aponta que as tentativas de inovagao, quando
nao sustentadas por uma base critica, acabam absorvidas pela légica de mercado,
resultando em agdes pedagodgicas superficiais e adaptativas. Para Costa (2020, p.
119), "a inovagao pedagodgica desprovida de fundamentagéo critica ndo rompe com a
l6gica da adaptagéo, mas antes a reforga".

A educagdo sob o modelo neoliberal esvazia a fungdo social da escola e
compromete o potencial emancipador da educacgao.

Pietrocola (2017) destaca que o ensino de Ciéncias, especialmente o ensino de
Fisica, para ser formativo, precisa ser repensado a partir da reorganizacao critica das
praticas pedagogicas, de modo que os estudantes compreendam as relagbes e
determinagdes que estruturam os fendmenos cientificos. Conforme o autor, praticas
pedagdgicas que ndo se baseiam em processos criticos de reorganizagao tendem a
reforcar a reprodugado mecanica dos conteudos, impedindo o desenvolvimento de uma
compreensao conceitual profunda. Essa analise permite reforcar a critica a educagao
fundamentada e orientada pelo modelo neoliberal e ressaltar a necessidade de
efetivar a tarefa urgente de buscar incorporar concepgdes criticas, transformadoras e
superadoras do modelo neoliberal, apontando caminhos para sua efetivagdo nas
praticas pedagogicas.

Nas ultimas décadas, diversos estudiosos buscaram enfrentar as dificuldades
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histéricas do ensino de Fisica no Ensino Médio a fim de contribuir com a tarefa de sua
transformacao. Sao identificados diversos estudos e analises a partir de distintos
aspectos.

Santos et al. (2018) analisaram o uso de métodos expositivos interativos,
indicando que a simples adog¢&o de novas estratégias nao foi suficiente para romper
com a fragmentagao dos conteudos. Oliveira e Sousa (2021) analisam que, mesmo
com o uso de estratégias baseadas na resolugdo de problemas contextualizados,
grande parte das praticas pedagogicas permanece subordinada a uma ldgica
conteudista e formalista.

Silva (2021), que propde a utilizagao de atividades experimentais para facilitar a
apropriacdo consciente dos conceitos cientificos, ao mesmo tempo em que
evidenciam a limitagdo de praticas que, embora ativas, carecem de fundamentacgao
teorico-metodologica critica.

Costa (2020) aponta que muitas dessas praticas de inovagdo pedagdgica
acabam capturadas pelas exigéncias mercadoldgicas, esvaziando seu potencial
transformador. Sena dos Anjos, Moreira e Sahelices (2017), ao investigarem o
dominio conceitual dos alunos em temas de Fisica, reforcam a constatagao de que o
ensino baseado apenas em habilidades operacionais ndo conduz a formagao do
pensamento tedrico e a internalizagao critica dos conceitos cientificos.

Estudos como os de Cima et al. (2017) e Menegotto e Rocha Filho (2008), ao
diagnosticarem o desinteresse dos estudantes e a ruptura entre o Ensino
Fundamental e o Médio, revelam que a transigdo para metodologias centradas no
conteudo matematico reforca a alienacdo em relagdo aos fendmenos naturais.
Ostermann e Moreira (2000) criticam que o ensino de Fisica, mesmo nas reformas que
se pretendem inovadoras, mantém "o tecnicismo como referéncia estrutural,
negligenciando a formagao critica dos estudantes" (Ostermann; Moreira, 2000, p. 54).

As iniciativas como a aprendizagem baseada em problemas (Barbosa;
Francisco, 2024) e o ensino por investigacao (Lima; Pereira, 2022) demonstram uma
intencionalidade de superar os problemas do atual contexto do ensino de Fisica, e
contribuir para conferir maior atividade ao aluno. Porém, observa-se que tais
abordagens operam dentro de marcos tedricos insuficientes para promover mudangas
capazes de fazer avangar no ensino de Fisica uma concepgdo que va além de

mudancas no plano apenas metodoldgico. E necessario que se assumam abordagens
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articuladas ao propésito de promover uma educagao com finalidades emancipatérios,
para o que é necessario uma referéncia tedrica pedagdgica e didatica que propicie a
mudanc¢a consciente do método de pensamento dos estudantes e de sua apreensao
das relacdes entre os fendbmenos da Fisica e a realidade social.

Apesar de convergirem em aspectos como critica ao ensino tradicional, defesa
da necessidade de que o aluno seja ativo no processo ensino-aprendizagem, defesa
da necessidade de contextualizacao e articulacdo do conhecimento da Fisica com a
vida real, os estudos analisados compartilham uma limitagdo fundamental: ndo situam
a analise do ensino de Fisica em relagdo a um projeto de educagéao escolar orientado
por finalidades educativas contrapostas ao modelo neoliberal, além de permanecerem
presos a uma compreensao que limita a proposta de mudanca a aspectos
metodoldgicos desarticulados de um projeto emancipatério de educagéo escolar.

Diante dessa analise, esta pesquisa distingue-se ao adotar o Ensino
Desenvolvimental de Davydov e o Duplo Movimento no ensino de Hedegaard como
fundamentos capazes de impulsionar transformagdes mais profundas no Ensino de
Fisica no Ensino Médio. O Ensino Desenvolvimental, concebido por Vasili Davydov,
consiste em uma proposta pedagogica vinculada a Teoria da Atividade e a Teoria
Historico-Cultural, que busca promover o desenvolvimento do pensamento tedérico nos
estudantes por meio da formacao de conceitos cientificos desde as etapas iniciais da
escolarizagao. Trata-se de um processo organizado a partir da légica ascendente do
abstrato ao concreto pensado, no qual os alunos s&o conduzidos a compreensao das
relagbes essenciais que estruturam determinado objeto de estudo (Davydov, 1988). Ja
0 Duplo Movimento, formulado por Mariane Hedegaard, refere-se a articulagao entre
dois planos interdependentes no ensino: de um lado, o movimento da ciéncia, que
parte da elaboragao tedrica do conceito e de sua l6gica interna; de outro, 0 movimento
do sujeito em processo de aprendizagem, com suas necessidades concretas,
experiéncias e condi¢des de desenvolvimento (Hedegaard, 2002). A interrelagéo entre
esses dois movimentos orienta o planejamento pedagogico, de modo que o ensino
nao seja mera reprodugéo de conteudo, mas uma mediagdo consciente entre o saber
cientifico e a formacao omnilateral dos estudantes.

Enquanto os estudos anteriormente citados priorizam abordagens baseadas na
resolucdo de problemas cotidianos, na experimentacdo espontdnea ou na

contextualizagdo pragmatica, esta investigagao prioriza investigar o ensino de Fisica
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no Ensino Médio em outra perspectiva, a partir da seguinte questao-problema: quais
sao as contribuicdes da teoria do ensino desenvolvimental para a busca de mudancas
no ensino de Fisica no Ensino Médio, tendo em vista o pensamento conceitual dos
estudantes?

A investigacao esta situada na concepgao histérico-cultural do conhecimento,
da aprendizagem e do desenvolvimento da consciéncia humana, desenvolvida por
Vygotsky (1929; 2000; 2007). Fundamenta-se na teoria de ensino elaborada por
Davydov (1988) e no pensamento de Hedegaard, especificamente o conceito duplo
movimento no ensino (Hedegaard, 1999, 2008; Hedegaard; Chaiklin, 2005). Essa
abordagem tedrica, por sua vez, tem como fonte a concepgao materialista histérica
dialética do conhecimento da realidade e da formagao da consciéncia humana.

O materialismo histérico-dialético compreende a realidade social e historica
como um processo dinamico e contraditorio, determinado pelas condicbes materiais
de existéncia e pelas relacdes sociais de producdo. Trata-se de um método que parte
da analise objetiva das praticas sociais concretas, compreendendo que a
transformacdo da sociedade decorre da luta de classes, impulsionada pelas
contradigbes internas entre as forgas produtivas e as relagdes de producdo (Prado
Junior, 1973). Nessa perspectiva, a obra de Marx néo se limita a formulagao abstrata
de conceitos, mas constitui uma investigagdo rigorosa das estruturas econémico-
sociais que determinam a vida dos sujeitos. Como destaca Masson (2007), a analise
marxiana dirige-se a totalidade das relagbes sociais, especialmente no plano
socioldgico, politico e econdmico, fundamentando-se em uma concepgao materialista
da histdria. Ao romper com o idealismo hegeliano, Marx estabelece uma critica radical
que parte da realidade objetiva, e ndo das ideias, para compreender o ser social em
sua historicidade e praxis.

O materialismo histérico e dialético origina-se dos fundamentos
metodoldgicos hegelianos, ou seja, da dialética como método, a qual supera a
l6gica formal por incorporagao, portanto ndo se reduz a légica e também nao
se reduz a método de investigagdo. Marx busca desenvolver um método que
possibilite captar a esséncia do objeto a ser investigado e, em sua obra “O
capital”, afirma que a ciéncia seria supérflua se a aparéncia e a esséncia das
coisas coincidissem. Destaca que as proprias ciéncias, exceto a economia
politica, reconheceram que as coisas apresentam uma aparéncia oposta a
esséncia (Masson, 2007, p. 107).

Esta opcao deu-se por se considerar que essa abordagem apresenta potencial
tedrico e pedagogico critico ancorado na concepg&o materialista histérica dialética do
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conhecimento da realidade. Entende-se que essa concepg¢ao apresenta potencial
para se compreender o ensino de Fisica no Ensino Médio como como mediagao ativa
do desenvolvimento humano, articulando a internalizacao critica dos conhecimentos
cientificos da Fisica com a transformagdo dos objetos de conhecimento pelos
estudantes e, consequentemente, da sua consciéncia.

A partir da delimitagao do problema investigativo, o objetivo geral consistiu em
investigar as contribuigdes da teoria do ensino desenvolvimental para o ensino de
Fisica no Ensino Médio com foco no pensamento conceitual dos estudantes, em
particular o pensamento teodrico.

Ao discutir tais contribuicdes, busca-se também apontar pistas para a
organizagao do ensino de um conceito da Fisica a partir dos principios destas teorias,
o conceito de corrente elétrica. A fim de constituir uma referéncia para professores de
Fisica, busca-se discutir como o ensino pode proporcionar aos alunos a aprendizagem
do conceito de corrente elétrica na forma de conceito tedrico dialético. Assim, os
objetivos especificos foram: compreender as determinagdes histéricas e sociais que
estruturam o ensino de Fisica no Ensino Médio; delimitar os fundamentos presentes
na abordagem do ensino desenvolvimental, particularmente nas teorias de Vygotsky,
Davydov e Hedeagard; analisar as contribui¢cdes destes fundamentos para mudancas
no ensino de Fisica no Ensino Médio, com foco na atividade de estudo e na formacgao
de conceitos teoricos; formular uma proposta metodologica fundamentada nestas
teorias para o ensino de um conceito de Fisica, o de corrente elétrica.

Para alcangar os objetivos propostos nesta investigagao, optou-se por uma
abordagem metodolégica que articula duas estratégias distintas, porém
complementares: a pesquisa tedrico-bibliografica e a revisao integrativa da literatura.
A pesquisa teorico-bibliografica, segundo Rodrigues e Neubert (2023), consiste na
andlise critica da producédo ja existente sobre determinado tema, permitindo a
fundamentagéo conceitual do estudo e o dialogo com diferentes correntes tedricas. Ja
a revisdo integrativa, conforme defendem Hassunuma et al. (2024), constitui um
método estruturado de analise da literatura que visa reunir, sintetizar e interpretar
resultados de estudos tedricos e empiricos, qualitativos e quantitativos, oferecendo
uma visdo abrangente e sistematizada sobre o objeto investigado. A associagao
dessas duas estratégias metodoldgicas permite ndo apenas o aprofundamento do

referencial tedrico, mas também a identificagcdo das principais contribui¢cbes, lacunas e
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contradicbes presentes na producgao cientifica sobre o ensino desenvolvimental no
ensino de Fisica.

Com o propésito de alcancar os objetivos estabelecidos nesta pesquisa,
realizou-se um estudo com abordagem teorico-bibliografica e uma reviséo integrativa
da literatura. O embasamento tedrico concentrou-se na Teoria Histérico-Cultural de
Vygotsky, no Ensino Desenvolvimental de Davydov e no Duplo Movimento no ensino,
conforme formulado por Hedegaard. Para a realizacdo da reviséo integrativa, foram
selecionados artigos cientificos disponiveis no Portal de Peridédicos da Coordenacgéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com base em critérios
rigorosos de inclusdo e exclusdo. As especificidades metodolégicas e os
procedimentos adotados na selecdo, sistematizacdo e analise dos textos serao
detalhados no Capitulo 3 desta dissertagao.

De acordo com Rodrigues e Neubert (2023), a pesquisa tedrico-bibliografica
constitui uma etapa fundamental no processo cientifico, pois consiste na busca,
analise critica e sistematizagdo dos conhecimentos ja produzidos e publicados sobre
determinado tema. Para as autoras, essa modalidade de pesquisa é essencial a
fundamentacdo tedrica do estudo, permitindo ao pesquisador compreender as
discussoes ja consolidadas, ultrapassando a simples coleta de referéncias. Envolve,
portanto, a leitura criteriosa e a organizag&o conceitual dos saberes, o que possibilita a
construgdo de um embasamento tedrico consistente. Ainda segundo as autoras, a
revisao da literatura deve oferecer uma visao geral do tema, destacando os conceitos,
definigdes e teorias relevantes relacionadas ao objeto de investigagao.

Além disso, Rodrigues e Neubert (2023) ressaltam que a reviséo da literatura
nao se limita a sintese dos conteudos encontrados, devendo também evidenciar
convergéncias e divergéncias entre os trabalhos analisados. Tal postura critica é
indispensavel para situar os resultados da pesquisa no contexto mais amplo da
producao cientifica, bem como para sustentar, de forma tedrica e reflexiva, as
proposi¢des do estudo. Isso estda em consonancia com os propésitos da revisdo
integrativa, que visa articular resultados de pesquisas tedricas e empiricas, de modo a
oferecer uma compreensdao mais abrangente e fundamentada do fendmeno
investigado.

Corroborando com essa perspectiva, Hassunuma et al. (2024) destacam que a
revisao integrativa constitui um método consolidado de pesquisa, capaz de integrar
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dados oriundos de estudos experimentais e nao experimentais, qualitativos e
quantitativos. Seu objetivo é reunir, analisar e sintetizar conhecimentos ja existentes,
promovendo a construgdo de novos sentidos a partir do processo reflexivo do
pesquisador. Os autores indicam que esse tipo de revisdo segue etapas especificas:
definigdo do problema, busca sistematica na literatura, avaliagédo critica dos dados,
analise e sintese das informacgdes e, por fim, a apresentacao dos resultados. Tais
procedimentos diferenciam a reviséo integrativa de outras modalidades de revisao,
conferindo-lhe robustez metodologica e densidade analitica.

A presente dissertacdo esta estruturada em trés capitulos, além da introdugao e
das consideragdes finais. O primeiro capitulo contextualiza o objeto de pesquisa,
discutindo criticamente o ensino de Fisica no Ensino Médio, os desafios relacionados
a aprendizagem, a énfase excessiva em procedimentos matematicos em detrimento
da compreensao conceitual da Fisica, as mudangas curriculares recentes e as
limitagdes do modelo tradicional e tecnicista de ensino. O segundo capitulo apresenta
os fundamentos tedricos da pesquisa, com énfase na Teoria Historico-Cultural, no
Ensino Desenvolvimental e no Duplo Movimento no ensino, discutindo suas
implicagdes para o ensino de Ciéncias. O terceiro capitulo realiza uma abordagem
conceitual da nogcao de corrente elétrica, fundamentada nas contribuicbes tedricas
discutidas, evidenciando as possibilidades de reorganizagcao da atividade pedagdgica
para favorecer o desenvolvimento do pensamento te6rico no Ensino Médio. Por fim, as
consideragdes finais reunem as principais sinteses da pesquisa, discutem suas
contribuigcdes para o campo educacional e indicam possiveis desdobramentos para

estudos futuros.



27

CAPITULO |

O ENSINO DE FiSICA NO ENSINO MEDIO: CRITICAS AO MODELO
TRADICIONAL E AS POLITICAS EDUCACIONAIS EM PERSPECTIVA
HISTORICO-DIALETICA

A compreensao das dificuldades enfrentadas no ensino de Fisica no Ensino
Médio exige uma analise que va além das praticas imediatas em sala de aula. E
preciso reconhecer que essas dificuldades estdo enraizadas em determinagdes
histéricas, sociais, epistemoldgicas e politicas que conformaram a estrutura da escola
moderna e, particularmente, a forma como a Fisica passou a ser ensinada. A
constituicdo do ensino dessa disciplina carrega contradi¢des que se manifestam na
organizagao curricular, nas metodologias empregadas e nos objetivos formativos
definidos pelas politicas educacionais.

A proposta deste capitulo é analisar os elementos que estruturam a crise do
ensino de Fisica a partir de uma perspectiva critica, fundamentada no materialismo
historico-dialético, que compreende a educagédo como pratica social e reconhece que
a educacao sofre determinagdes das relagdes sociais, da divisdo social do trabalho no
contexto do capitalismo, e das disputas em torno das finalidades da educacéao escolar.
Além disso, esta concepgao compreende também o conhecimento e a consciéncia
como processos sociais e histéricos enraizados na pratica social e nas relagcdes
sociais contraditérias, marcadas pelo processo historico da luta de classes e pela
divisdo social do trabalho.

Para isso, o capitulo esta organizado em quatro subtdpicos. No primeiro,
apresenta-se um panorama histérico do ensino de Fisica no Brasil, identificando os
momentos centrais que marcaram sua consolidacdo curricular e os limites que
acompanharam esse processo. Em seguida, o segundo subtdpico problematiza a
crise do ensino da disciplina, evidenciada pela predominancia de abordagens
abstratas, descontextualizadas e desarticuladas do contexto de vida dos estudantes.
O terceiro subtopico analisa o papel das politicas educacionais na conformacao do
ensino de Fisica, com destaque para os efeitos das reformas curriculares recentes e
suas contradi¢des internas. Por fim, o ultimo subtdpico discute a necessidade de

superagcao do modelo tradicional e tecnicista, defendendo a adog¢ao de fundamentos
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tedricos orientados pela Teoria Histérico-Cultural e pelo Ensino Desenvolvimental
como caminhos para a transformacao do ensino de Fisica.

Este capitulo busca, portanto, oferecer subsidios para a constru¢ao de uma
pratica pedagogica comprometida com a superagao da légica produtivista e com a
formacdo de uma consciéncia critica nos estudantes, entendendo o ensino como

mediagao ativa entre os sujeitos e o conhecimento historicamente produzido.

1.1 ALGUNS ELEMENTOS PARA A COMPREENSAQO HISTORICA DO ENSINO DE
FiISICA NO ENSINO MEDIO NO CONTEXTO BRASILEIRO

O ensino de Fisica no Brasil, historicamente, tem refletido as contradicbes
estruturais da educagdo nacional, marcada por desigualdades sociais, uma cultura
escolar autoritaria e politicas educacionais excludentes. Conforme Saviani (2020),
essas contradi¢gdes nao sdo casuais, mas decorrem da propria estrutura da sociedade
capitalista dependente, que subordina a escola a légica da reproducgéao social. Desde
sua consolidagdo como disciplina no curriculo do ensino secundario, a Fisica esteve
associada a formagao das elites, com um viés enciclopédico e conteudista, voltado a
preparacao para exames seletivos e a valorizagao da memorizacao de formulas e leis,
desarticuladas de seu contexto histérico e social de produgéo. Tal configuragéo, longe
de ser neutra, expressa uma racionalidade instrumental, voltada a manutencao das
hierarquias sociais e da divisdo entre trabalho manual e intelectual (Gama; Santos
Junior, 2024).

Ainda segundo Saviani (2020), a educacao brasileira tem oscilado entre
projetos formativos que visam ao desenvolvimento humano omnilateral e outros que a
subordinam aos interesses imediatos do mercado de trabalho. No ensino de Fisica,
essa tensdo se manifesta na centralidade dada a conteudos abstratos e
descontextualizados, pouco acessiveis aos estudantes das classes populares e
distantes de sua experiéncia concreta. Essa forma de abordagem favorece apenas os
que ja dominam a linguagem cientifica, aprofundando as desigualdades no interior da
escola.

Durante a Primeira Republica (1889 — 1930), a estrutura do ensino secundario
era marcada por um curriculo literario e matematico, voltado as elites urbanas,

enquanto as ciéncias ocupavam um espaco marginal e assistematico. A Fisica,
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by

quando presente, reduzia-se a experimentagdes demonstrativas e a aplicagao
mecanica de férmulas, sem articulagdo com a realidade social dos estudantes ou com
a formacéo do pensamento tedrico (Cunha, 1993; Bittencourt, 1993; Saviani, 2007).
Como destaca Saviani (2020), esse modelo de escola foi construido para funcionar
como mecanismo de distingdo cultural e seletividade social, reafirmando a excluséo
das classes trabalhadoras.

Ao longo do século XX, sucessivas reformas educacionais mantiveram, com
adaptagdes, essa estrutura dualista. A Reforma Francisco Campos (1931) e a
Reforma Capanema (1942), por exemplo, instituiram uma divisdo estrutural entre a
formacéo intelectual para as elites e o ensino técnico-profissional voltado aos filhos
dos trabalhadores. No caso da Fisica, consolidou-se o papel da disciplina como filtro
escolar, dificultando o acesso ao conhecimento cientifico por meio de um ensino
rigidamente conteudista. Mesmo apds a Ditadura Militar (1964-1985), com a
ampliagdo do acesso a educagao basica, o modelo pedagdgico da Fisica permaneceu
centrado em praticas formais e transmissivas, com foco nos aspectos matematicos da
ciéncia, esvaziando seu potencial formativo e critico (Gama; Santos Junior, 2024).

Os movimentos de renovagao pedagodgica que emergiram entre o final da
década de 1970 e inicio da década de 1980, influenciados pelas ideias de Paulo
Freire, propuseram uma nova abordagem para o ensino de ciéncias, centrada na
problematizacdo da realidade social dos estudantes. No entanto, como salienta
Saviani (2020), essas propostas foram, em grande parte, absorvidas superficialmente
pelos curriculos escolares, sem romper com 0s pressupostos da racionalidade
técnica. O curriculo, em vez de promover a formagao omnilateral, seguiu subordinado
as exigéncias externas, mantendo a centralidade de praticas fragmentadas,
classificatorias e pouco reflexivas.

Esse modelo de ensino de Fisica, historicamente comprometido com uma
racionalidade formal e excludente, também esta atrelado a forma como a ciéncia foi
socialmente construida no Brasil. O conhecimento cientifico, no contexto da
modernidade, foi apropriado como instrumento de dominagao simbdlica, afastando-se
das classes trabalhadoras e dos saberes populares.

Autores como Chassot (2003) destacam que a ciéncia escolar, em vez de ser
problematizada como construcao historica e social, tem sido ensinada como verdade

absoluta, o que reforga a alienacéo dos estudantes e dificulta a construgao de vinculos
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significativos com a disciplina.

As mudancas legais promovidas pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) de 1996 trouxeram a promessa de
democratizacdo do acesso e permanéncia na escola, mas nao promoveram
transformacgdes estruturais no ensino de Ciéncias. Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) introduziram uma abordagem que reconhece a importancia de
conteudos contextualizados e interdisciplinaridade.

No entanto, na pratica, essa proposta esbarrou em uma série de obstaculos: a
precarizagao da formacao docente, a auséncia de politicas de valorizagao profissional,
a manutengao de exames seletivos e excludentes como reguladores do curriculo, e a
escassez de materiais e recursos pedagogicos nas escolas. A BNCC, aprovada em
2017, agravou esse quadro ao reforgcar uma concepgao instrumental de
conhecimento, centrada em competéncias e habilidades desvinculadas de uma visao
totalizante da realidade. Como argumentam Dourado e Oliveira (2021), a BNCC
representa uma inflexdo neoliberal no curriculo, alinhando-se a interesses privados e a
l6gica de responsabilizagao individual dos sujeitos pela aprendizagem, ocultando as
desigualdades estruturais.

Na area especifica da Fisica, essa logica se expressa na fragmentagao dos
conteudos e na desarticulacdo entre teoria e pratica, entre conceitos cientificos e
vivéncia dos alunos. Como salientam Moreira e Ostermann (2000), o ensino de Fisica
ainda se estrutura majoritariamente a partir de uma abordagem formalista, marcada
pela resolugéo de exercicios descontextualizados, desprovidos de significagdo social.
Essa perspectiva ndo favorece a formagao de um pensamento tedérico, tampouco
contribui para o desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes.

A permanéncia desse modelo ndo € casual: ela responde a interesses de
classe, ao preservar o monopdlio do saber cientifico e impedir que os sujeitos
historicamente marginalizados tenham acesso aos fundamentos explicativos da
realidade. Nesse sentido, o ensino de Fisica cumpre uma fungao ideoldgica no interior
da escola, contribuindo para a manutencdo da divisdo social do trabalho e da
desigualdade de oportunidades.

Um elemento central a ser incorporado a analise € a precariedade historica da
formagao dos professores de Fisica no Brasil. Muitos docentes que atuam nessa area
nao possuem formagao especifica, sendo frequentemente egressos de cursos de
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outras licenciaturas ou bacharelados, o que compromete o dominio epistemologico e
didatico da disciplina. Além disso, enfrentam condi¢cdes formativas adversas, como a
predominancia de cursos noturnos, curriculos desatualizados e auséncia de vivéncia
com praticas investigativas e experimentais (Delizoicov; Castellar, 2020; Moraes;
Ramos, 2021). Essa realidade repercute diretamente na capacidade de mediagao
critica do conhecimento cientifico junto aos estudantes e contribui para a manutencéao
de um modelo de ensino centrado na reproducdo mecanica de conteudo, desprovido
de intencionalidade formativa.

A auséncia de politicas publicas efetivas de formagéo inicial e continuada para
professores de Fisica aprofunda esse quadro. Segundo Gatti et al. (2019), a formagéao
docente nas licenciaturas tem sido marcada por fragilidades tedricas e praticas, além
da falta de articulagédo entre os componentes curriculares e a realidade concreta das
escolas publicas. No caso especifico da Fisica, isso resulta em um ensino reduzido a
resolucao de listas de exercicios descontextualizada com a realidade do estudante e a
aplicagao de férmulas, dissociado da problematizacio da realidade e da compreensao
conceitual dos fendbmenos (Fracalanza et al., 2021). A logica do conteudo como fim em
si mesmo esvazia a poténcia educativa da disciplina e contribui para o afastamento
dos estudantes, sobretudo daqueles oriundos das classes populares.

Propor um ensino de Fisica critico, historico e dialético &, portanto, uma
exigéncia politica e ética. Essa proposta implica a superagdo do modelo técnico-
reprodutivista e exige a reorganizagédo da atividade pedagodgica com base em uma
concepcao de escola como espaco de mediagao entre o conhecimento sistematizado
e a formagao humana (Fracalanza et al., 2021). Trata-se de repensar ndao apenas 0s
conteudos escolares, mas a prépria logica do processo educativo. Nessa perspectiva,
o ensino de Fisica deve promover a reconstrugcao ativa dos conceitos cientificos por
meio de situagdes que demandem reflexao tedrica, analise e abstragcao (Lopes et al.,
2023). Isso exige inserir os estudantes em atividades que mobilizem o pensamento
tedrico, superando a abordagem empirista, fragmentada e acumulativa, ainda
presente em grande parte das praticas escolares.

Cabe destacar, ainda, o papel desempenhado pelas avaliagbes em larga
escala, como o ENEM e o SAEB, que moldam o curriculo de forma cada vez mais
padronizada e orientada por metas de desempenho. Como observam Shiroma, Garcia

e Campos (2005), essas politicas de avaliagdo integram um projeto mais amplo de



32

regulacéo da educagao, no qual os principios da produtividade e da competitividade se
sobrepdem a fungdo humanizadora e social da escola.

O ensino de Fisica, inserido nesse contexto de regulagdo e controle por
avaliagdes padronizadas, é submetido a uma légica que esvazia sua fungao formativa
ao transforma-lo em ferramenta de mensuracdo de desempenho. Em vez de
possibilitar o acesso ao pensamento tedrico e a apropriacao critica dos fundamentos
cientificos da realidade, a disciplina passa a servir como instrumento de
disciplinamento pedagogico e reforgo das desigualdades escolares. Essa redugédo a
conteudos mensuraveis atende a légica da adaptacdo e do adestramento, em
detrimento da mediacdo ativa com o conhecimento cientifico que permita aos
estudantes compreenderem e atuarem sobre as contradi¢gdes sociais que os cercam.

Dessa forma, € fundamental reafirmar que o ensino de Fisica, compreendido
como instrumento de desenvolvimento intelectual e de apropriagao critica da
realidade, exige politicas publicas que assegurem condi¢des materiais e simbdlicas
adequadas ao trabalho docente, bem como diretrizes curriculares comprometidas com
a superacao das desigualdades e com a formagao plena dos sujeitos. Isso implica
investimentos em formacéo inicial e continuada, valorizagdo da profissdao docente,
revisdo dos curriculos e dos livros didaticos, e a construgao coletiva de praticas
pedagogicas que articulem ciéncia, cultura e trabalho como dimensdes indissociaveis
da formacédo humana.

A construcao de tais condi¢gdes aponta para a possibilidade de que o ensino de
Fisica exerca seu papel na formagao de sujeitos histéricos, capazes de desenvolver
pensamento critico e compreender os fundamentos objetivos da realidade para nela
intervir de forma consciente e transformadora.

Essa possibilidade, no entanto, exige um enfrentamento direto as estruturas
escolares que limitam a apropriacao critica do conhecimento. A superagao do modelo
transmissivo demanda nao apenas a reformulacdo curricular, mas a transformagao
das relagbes pedagogicas estabelecidas em sala de aula. A organizagéo do tempo,
dos espacgos e dos conteudos deve ser pensada a partir das necessidades de
desenvolvimento dos estudantes, em vez de responder a metas externas de
desempenho.

O ensino de Fisica, nesse sentido, precisa ser compreendido como pratica

social que se insere em um processo maior de humanizagéo dos sujeitos por meio da
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apropriacdo dos conhecimentos cientificos como forma de compreender, explicar e
transformar a realidade. Essa tarefa exige, ainda, o rompimento com a neutralidade
atribuida a ciéncia, reconhecendo que toda producao de conhecimento esta enraizada
em contextos historicos e sociais concretos.

E nesse movimento de critica e reconstrucdo que se pode vislumbrar um ensino
de Fisica que nao apenas informe, mas forme, um ensino que nao reproduza

desigualdades, mas que contribua para supera-las.

1.2 - A CRISE DO ENSINO DE FiSICA: ENTRE A ABSTRAGCAO FORMAL E O
DESINTERESSE DOS ESTUDANTES

O ensino de Fisica no Ensino Médio brasileiro enfrenta uma crise multifacetada,
cujas raizes ultrapassam os limites das salas de aula e remetem a contradigbes
histdricas, epistemoldgicas e politicas mais amplas. Por um lado, observa-se uma
abordagem pedagogica centrada na abstragdo formal, com predominio de férmulas,
algoritmos e resolugdes mecénicas de exercicios. Por outro, ha um crescente
desinteresse por parte dos estudantes, que ndo se reconhecem nos conteudos
abordados nem compreendem sua relevancia para a vida cotidiana. Essa dissociacao
entre o saber escolar e o mundo vivido compromete a funcédo formativa da Fisica,
reduzindo-a a um conjunto de prescri¢cdes técnicas desvinculadas de sentido (Frigotto,
2017).

Tal crise ndo pode ser compreendida de maneira superficial, como se fosse
resultado exclusivo da desmotivagao discente ou da ineficiéncia dos professores. Ela
deve ser analisada a luz das mediagdes historicas e sociais que configuram o lugar da
Fisica no curriculo, suas condicbes de ensino e a forma como o conhecimento
cientifico € produzido, sistematizado e apropriado na escola (Frigotto, 2017).

O predominio de uma abordagem transmissiva e conteudista, herdada de um
modelo educacional tecnocratico, tem contribuido para transformar a disciplina em um
obstaculo para muitos estudantes, especialmente aqueles oriundos das classes
populares, que encontram dificuldades para acessar os cdédigos linguisticos e
simbdlicos da ciéncia escolar (Mendes; Moraes, 2021).

O dominio da linguagem matematica, embora essencial a compreenséo de

muitos conceitos da Fisica, € frequentemente exigido de forma precoce e
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descontextualizada, funcionando como um mecanismo de exclusdo. Muitos
professores acabam centrando o ensino exclusivamente na matematica, relegando a
segundo plano a contextualizagdo dos conteudos e o dialogo com os conhecimentos
prévios e a realidade sociocultural dos estudantes (Mendes; Moraes, 2021).

O raciocinio légico-formal é apresentado como pré-requisito para o
entendimento da Fisica, desconsiderando as trajetdrias socioculturais dos estudantes
e as multiplas formas de apropriagdo do conhecimento. Essa exigéncia, longe de
democratizar o saber cientifico, reforca sua elitizacdo e contribui para o fracasso
escolar. Como destaca Charlot (2000), o fracasso escolar esta profundamente
enraizado na falta de articulagédo entre os saberes escolares e 0s projetos existenciais
dos estudantes, isto €, na incapacidade da escola de tornar o conhecimento escolar
como instrumento de mediagéo entre o sujeito e a realidade concreta, promovendo a
formacdo de conceitos tedricos que possibilitem a compreensao critica e a
apropriagao consciente dos fundamentos cientificos da realidade objetiva.

Essa légica de excluséo esta diretamente associada ao carater historicamente
elitista da ciéncia escolar, que pouco dialoga com as experiéncias cotidianas dos
estudantes das classes trabalhadoras. O ensino da Fisica, quando desvinculado da
historicidade de seus conceitos e de sua dimensao social, reforca uma compreensao
dogmatica da ciéncia, alimentando a ideia de que ela é neutra, pronta e inalcancgavel.
Tal abordagem dificulta o reconhecimento da ciéncia como construgdo humana,
atravessada por disputas e contradicbes, 0 que poderia, ao contrario, ampliar o
engajamento e o sentido formativo da disciplina (Mendes; Moraes, 2021).

A auséncia de praticas pedagdgicas que mobilizem os estudantes a partir de
problemas reais, vivéncias cotidianas ou dilemas sociais concretos impede a
construgdo de aprendizagens significativas. Como destaca Libaneo (2012), é
necessario que os conteudos escolares se articulem a finalidades sociais mais amplas
e contribuam para o desenvolvimento da consciéncia critica. No ensino de Fisica, isso
exige uma mudancga de paradigma: abandonar a ideia de que ensinar bem é apenas
resolver corretamente um problema com equag¢des e comegar a pensar em como
formar sujeitos que compreendam os fendbmenos naturais a partir de categorias
explicativas historicamente construidas.

Esse desafio passa pela criacdo de condigdes objetivas de trabalho docente,
como tempo de planejamento, acesso a materiais didaticos adequados, espacgos de
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formagao continuada e valorizagéo profissional, como destaca Frigotto, 2017.

Mas também requer uma reconceitualizacdo do papel do professor como
sujeito ativo do processo pedagdgico, capaz de promover situagcdes de aprendizagem
que instiguem a curiosidade, a duvida e a reflexdo teorica. Para isso, o professor de
Fisica precisa ser formado ndo apenas como transmissor de conteudo, mas como
intelectual critico, conhecedor da histéria da ciéncia, dos fundamentos
epistemoldgicos da disciplina e das possibilidades de sua apropriagéo por parte dos
estudantes (Frigotto, 2017).

Além disso, é necessario problematizar o modo como os curriculos e os livros
didaticos estruturam os conteudos da Fisica. A linearidade histérica, o excesso de
conceitos isolados, a énfase na quantificacdo e a dissociagao entre teoria e pratica
tornam o ensino arido e desestimulante. Pouco se trabalha, por exemplo, com as
controvérsias cientificas, com a dimens&o historica das descobertas ou com a
articulacdo entre CTS, o que poderia abrir espago para um ensino mais questionador e
formativo (Rothberg; Quinato, 2016).

A critica ao formalismo no ensino de Fisica ndo significa negar a importancia da
linguagem matematica, mas contextualiza-la e media-la com intencionalidade
pedagogica. O pensamento tedrico, como destaca Davydov (1988), ndo se
desenvolve espontaneamente: ele exige mediagdes especificas, organizagéo
sistematica do conteudo e mobilizacdo ativa do estudante na reconstrugdo dos
conceitos. Essa abordagem rompe com a légica empirica e acumulativa e aposta em
um ensino que parte das contradi¢gdes dos objetos de estudo para compreender suas
leis internas de funcionamento.

A superagao da crise no ensino de Fisica exige, portanto, mais do que
mudangas metodologicas pontuais: requer a adogdo de um projeto pedagdgico
comprometido com a formagao omnilateral dos sujeitos, articulando trabalho, cultura,
ciéncia e vida cotidiana. Trata-se de uma tarefa que exige um reposicionamento critico
frente as finalidades do ensino de Ciéncias na escola publica, resgatando seu
potencial explicativo, humanizador e cultural. E necessario que a Fisica escolar
assuma seu papel formativo, oferecendo aos estudantes ndao apenas instrumentos
para resolucdo de problemas, mas ferramentas conceituais para compreender
criticamente o mundo em que vivem. Isso significa disputar o sentido do ensino de

Ciéncias na escola, afastando-se da logica da eficiéncia e da performatividade e
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reafirmando a centralidade do conhecimento na constituicdo de sujeitos historicos.
Essa disputa implica reconhecer que o desinteresse dos estudantes ndo € uma
causa, mas uma consequéncia das formas como o conhecimento lhes é apresentado.
Reverter esse quadro demanda compromisso politico e epistemolégico com uma
educacédo que emancipe e que oferega aos jovens trabalhadores o direito ao saber
cientifico como forma de compreender a realidade e intervir nela de forma consciente

e transformadora.

1.3 — A POLITICA EDUCACIONAL E A CONFORMAGCAO DO ENSINO DE FiSICA

As politicas publicas educacionais tém desempenhado um papel central na
conformacao do ensino de Fisica no Brasil, atuando como instrumentos reguladores
das praticas escolares e dos curriculos, e refletindo disputas ideoldgicas mais amplas
sobre os fins da educagdo. Longe de constituirem-se como meras orientagdes
técnicas, essas politicas expressam projetos societarios que influenciam diretamente
a organizagao do trabalho pedagdgico e os modos de apropriagdo do conhecimento
escolar.

Como destacam Dourado (2017) e Freitas (2018), as reformas educacionais
em contextos neoliberais assumem um carater normativo e regulador, subordinando
os sistemas de ensino a demandas externas, pautadas pela logica da produtividade,
da competitividade e da formacdo por competéncias. Nesse sentido, a politica
curricular torna-se um instrumento de controle ideoldgico, atuando sobre os fins € os
meios da educacéo, e redefinindo o papel social da escola publica, cada vez mais
afastada de sua fungdo emancipadora.

No caso da Fisica, tais politicas tém contribuido, ao longo do tempo, tanto para
o reforgo de um modelo tradicional, fragmentado e elitista, quanto para a emergéncia
de propostas de mudanca que, embora promissoras, tém enfrentado sérios obstaculos
de implementacéo.

A Constituicdo Federal de 1988 e a LDB de 1996 representam marcos
importantes na institucionalizacdo do direito a educacao e na ampliagdo do acesso a
escola basica. No entanto, tais avangos legais ndo foram acompanhados de
transformacgdes estruturais no que diz respeito a qualidade e ao sentido formativo do
ensino de Ciéncias. De acordo com Freitas (2028) a Fisica, em particular, manteve-se
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atrelada a uma abordagem pautada pela fragmentagdo dos conteudos e pela
desarticulacdo com as dimensdes historico-sociais da realidade. Essa permanéncia
revela o carater seletivo do curriculo, que opera como mecanismo de distingao e
exclusao social, impedindo que os conhecimentos cientificos sejam apropriados por
amplas parcelas da populacio.

Os PCNSs, elaborados no final dos anos 1990, introduziram uma proposta de
ensino por competéncias e uma orientagdo mais contextualizada para o ensino de
Ciéncias, como apontam Martins et al. (2021), os PCNs representaram uma reflexao
na politica curricular brasileira, ao proporem a integragao entre conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais, numa perspectiva de contextualizacdo e aplicagao
pratica do conhecimento, alinhada as exigéncias da sociedade contemporanea.

No entanto, embora representem uma tentativa de romper com o modelo
puramente conteudista, os PCN também se mantém presos a uma ldgica
funcionalista, ao promoverem uma concepc¢ado de ciéncia instrumentalizada e
desprovida de historicidade. Essa ambivaléncia se agravou com a aprovagao da
BNCC, que consolidou a hegemonia do ensino por competéncias e habilidades,
esvaziando o curriculo de sua poténcia critica e formativa. Como destacam Dourado e
Oliveira (2021), a BNCC representa uma inflexdo neoliberal na politica educacional
brasileira, ao reduzir o conhecimento a sua utilidade pratica e ao subordina-lo aos
interesses do mercado.

No campo especifico da Fisica, os documentos curriculares tém promovido
uma reducdo do ensino a conteudos considerados essenciais, alinhados as
exigéncias das avaliagbes externas em larga escala, como o ENEM e o Sistema de
Avaliacdo da Educagao Basica (SAEB). Segundo Freitas (2018), esse alinhamento
curricular aos exames de larga escala intensifica o controle sobre o trabalho docente,
padroniza as praticas pedagogicas e esvazia o papel critico e social da escola. Nessa
mesma direcdo, Saviani (2008) argumenta que a educagido submetida a légica da
eficiéncia e da mensuragcao tende a converter-se em instrumento de adaptacao a
ordem vigente, afastando-se de sua fun¢cdo formadora e emancipadora. Assim, o
ensino de Fisica passa a ser orientado por exigéncias externas, desconsiderando
propostas pedagdgicas que buscam articular o conhecimento cientifico as dimensdes
histérico-sociais da realidade dos estudantes.

Além disso, o Novo Ensino Médio, instituido pela reforma promovida pela Lei n°
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13.415/2017, representa um aprofundamento da légica da flexibilizagdo e da
fragmentacao curricular. Ao instituir itinerarios formativos e reduzir a carga horaria das
disciplinas da formagao geral basica, a reforma compromete significativamente o
ensino de Fisica, especialmente nas escolas publicas, onde 0s recursos sao escassos
e a oferta dos itinerarios depende das condi¢des locais. Essa medida, ao invés de
diversificar e democratizar o acesso ao conhecimento, aprofunda a desigualdade no
direito a ciéncia, uma vez que condiciona o acesso a saberes fundamentais a l6gica da
oferta e da demanda, desconsiderando as necessidades formativas dos estudantes
em sua totalidade.

Tais politicas operam por meio de um discurso que aparenta modernizagao e
liberdade de escolha, mas que, na pratica, desloca a responsabilidade do Estado para
o individuo e acentua os mecanismos de exclusdo. A retorica da flexibilizagao e da
personalizagdo oculta o desmonte do carater universal do curriculo escolar,
transformando o acesso ao conhecimento cientifico em uma possibilidade seletiva e
desigual. No contexto da reforma do Ensino Médio, essa ldgica tem aprofundado as
desigualdades educacionais, sobretudo nas redes publicas de ensino.

Conforme apontam Silva e Oliveira (2024), a flexibilizag&o curricular acentuou a
fragmentacao do conhecimento e restringiu 0 acesso dos estudantes aos conteudos
cientificos fundamentais, contribuindo para um processo de formagao precaria e
excludente. Os autores destacam que a personalizacdo do percurso formativo,
embora apresentada como inovagao pedagogica, tem servido para desresponsabilizar
o Estado, deslocando para os sujeitos individuais a obrigagdo de gerenciar sua
trajetéria educacional, o que agrava ainda mais as desigualdades sociais e escolares.
No caso especifico da Fisica, o ensino tem sido progressivamente reduzido a
componentes optativos ou itinerarios especificos, perdendo sua dimensao explicativa
e formativa.

Freitas e Dourado (2023), salienta que a fragmentagao curricular promovida
pela reforma do Ensino Médio resulta em um esvaziamento do papel da escola como
espaco de mediacdo do conhecimento historicamente produzido, transformando o
ensino de disciplinas como a Fisica em um instrumento utilitarista, desconectado da
formacéo critica e omnilateral dos estudantes.

Considera-se que essa logica também evidencia o distanciamento entre as

politicas educacionais e os sujeitos concretos da escola. S&o raras as vezes em que
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as vozes de professores, estudantes e comunidades escolares sao consideradas nos
processos decisorios que definem os rumos do curriculo. Ao contrario, prevalece uma
racionalidade tecnocratica que impde modelos padronizados, desconsiderando as
condigdes objetivas de ensino, as dinamicas locais e as necessidades formativas reais
da juventude trabalhadora. Tal distanciamento reforga a alienagédo entre a escola e
sua fungao social e histérica.

Superar essa logica exige a retomada de uma concepg¢ao de politica
educacional comprometida com a formagao integral e com a fung&o social da escola
publica. Isso implica a construgdo de curriculos que articulem os conhecimentos
cientificos aos processos historicos e sociais, reconhecendo a ciéncia como producao
humana, situada historicamente e atravessada por disputas de sentido. Para tanto, é
necessario fortalecer a participagdo dos professores na construgdo das politicas
curriculares, garantindo condi¢cbes efetivas de trabalho, formagédo continua e
autonomia pedagdgica. O ensino de Fisica, nesse contexto, deve ser concebido néo
como mera reproducao de conteudo, mas como pratica social e pedagodgica orientada
a formacao de sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar a realidade em
que vivem.

Dessa perspectiva, torna-se necessario disputar os sentidos da politica
educacional, afirmando o direito a ciéncia como parte da formacgao plena dos sujeitos.
A Fisica, enquanto disciplina escolar, pode contribuir decisivamente para esse projeto,
desde que se articule a uma proposta pedagogica que compreenda o conhecimento
como mediacao para o desenvolvimento do pensamento tedrico, para a apropriacao
da cultura cientifica e para a emancipagcao intelectual das classes trabalhadoras.
Rejeitar as imposi¢des curriculares tecnocraticas e padronizadas que tém marcado as
ultimas décadas significa abrir espago para que o ensino de Fisica se reaproxime de
sua dimensdo explicativa, critica e humanizadora. Tal tarefa exige resisténcia,
mobilizacdo e compromisso ético-politico com a construcdo de uma escola publica,
laica, gratuita e socialmente referenciada, orientada por um projeto formativo contra-

hegemonico e enraizado na realidade concreta dos estudantes.

1.4 — CONCEPCOES E MODELOS A SEREM SUPERADOS

A permanéncia de uma miscelanea no ensino de Fisica, composta por
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elementos do ensino tradicional, do tecnicismo pedagdgico e das abordagens
escolanovistas presentes nas chamadas metodologias ativas, representa um dos
principais obstaculos a organizagdo de um processo de ensino-aprendizagem que
contribua para a formacao teorica-dialética e para o desenvolvimento da consciéncia
critica dos estudantes do Ensino Médio. Essa composicdo heterogénea reflete a
auséncia de uma diretriz pedagoégica fundamentada em uma concepgao historico-
critica da educacao.

Por um lado, observa-se a manutencéo de praticas baseadas na transmissao
de conteudos de forma mecanica e descontextualizada; por outro, ha a adogao de
estratégias centradas no aluno, mas desprovidas de mediagao critica que permita a
apropriacdo do conhecimento sistematizado. A essa mescla soma-se a énfase nas
competéncias instrumentais, legitimada pelas politicas curriculares contemporaneas,
como aponta Libaneo (2020), em que o processo educativo & subordinado as
avaliagdes externas em larga escala e a légica da produtividade, em consonancia com
os interesses do capital. Como evidenciam também Dourado e Oliveira (2019), a
escola tem sido orientada por uma racionalidade pragmatica que fragmenta o curriculo
e esvazia a funcao social da educacao, enfraquecendo sua capacidade de contribuir
para a emancipa¢cao humana e para a compreensao critica da realidade concreta.

A critica a estas concepcodes é sustentada por diferentes autores que, embora
com enfoques distintos, convergem ao denunciar os limites impostos pela
racionalidade tecnicista a atividade pedagodgica.

Como afirma Libaneo (2006, p. 47), “a pedagogia tecnicista retira do professor a
funcdo de mediador, transformando-o num mero executor de tarefas previamente
definidas”.

Saviani (2008) afirma que o tecnicismo esvazia a dimensdo formativa da
educacado ao submeté-la aos critérios de eficiéncia e controle, préprios da légica
produtivista.

Estes autores mostram que as concepcdes de educacdo e os modelos
pedagogicos presentes na educagao escolar representam ndo um desvio, mas uma
expressao coerente do projeto educacional voltado a reprodugao das relagdes sociais
existentes.

Superar esse modelo exige mais do que a adogdo de metodologias ativas;

demanda uma inflexao tedrico-metodoldgica que compreenda o ensino como pratica
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social mediada. Nessa direcédo, a Teoria Historico-Cultural, formulada por Vygotsky
(2001), sustenta que a aprendizagem é resultado da apropriagdo ativa de saberes
socialmente elaborados, mediada pela linguagem, pela interagdo com o outro e pelas

condigbes objetivas da atividade escolar.

O aprendizado desperta diversos processos internos de desenvolvimento,
que sao capazes de operar somente quando o individuo esta em interagao
com outras pessoas no seu ambiente e em cooperagdo com seus
companheiros (Vygotsky, 2001, p. 101).

Essa perspectiva é aprofundada por Davydov (1988), que propde o Ensino
Desenvolvimental como um processo sistematico de formagao de conceitos tedricos,
estruturado a partir da logica ascendente que parte do abstrato mais amplo ao
concreto pensado. Em sua concepgao, a formagao conceitual ndo pode ser fruto da
repeticdo empirica, mas deve emergir da reconstru¢gao da génese do objeto de estudo,
0 que requer um ensino intencional e metddico.

A proposta de Hedegaard (2008), ao introduzir o conceito de Duplo
Movimento no ensino, da experiéncia vivida ao conteudo tedrico, complementa essa
abordagem ao considerar a singularidade da trajetéria dos estudantes e a mediagao
pedagogica como chave para promover a ascensdo do pensamento cotidiano ao
tedrico.

Essas concepcbes se distanciam frontalmente da légica dominante nas
politicas curriculares contemporaneas, como a BNCC e o Novo Ensino Médio. Como
analisa Santos e Galletti (2023), tais politicas operam sob uma racionalidade gerencial
e reducionista, que fragmenta o conhecimento, instrumentaliza o ensino e submete a
escola as demandas do mercado. Do ponto de vista do trabalho docente, esse modelo
impde praticas voltadas ao alcance de competéncias previamente definidas,
desconectadas de um projeto de formagao critica e omnilateral.

E possivel perceber que tais diretrizes, ao invés de ampliar a formacdo
cientifica e humana, tendem a restringi-la sob a légica da produtividade, da avaliagéao
por resultados e da empregabilidade juvenil. Acredita-se que essa légica desvirtua o
papel da escola como espago de formagao integral, na medida em que subordina o
ensino ao desempenho mensuravel e negligencia os fundamentos epistemoldgicos do
conhecimento escolar.

Nesse contexto, o ensino de Fisica torna-se reduzido a um conjunto de
férmulas e procedimentos técnicos, dissociado da compreensdo do mundo e de sua
historicidade. Essa redugdo compromete o papel da disciplina na formacado da
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consciéncia critica e reitera a cisao entre saber escolar e realidade social. Como

denunciam Oliveira e Galiazzi (2021, p. 6)

[...] a reconfiguracdo das disciplinas escolares sob os moldes da BNCC
esvazia os conteudos de sua historicidade e os reconduz a logica do fazer
operacional, descolado de uma compreensao ampliada da ciéncia e da
sociedade.

Tal perspectiva evidencia que a priorizagdo de habilidades genéricas, em
detrimento da apropriagdo conceitual, compromete a especificidade epistemoldgica
das ciéncias naturais, particularmente da Fisica, esvaziando seu potencial formativo.

Considera-se, portanto, que no ensino de Fisica a superagcdo do modelo
tradicional, tecnicista e da concepgao neoliberal de educagdo, exige uma
transformacao estrutural nos fundamentos que sustentam as finalidades da educacéao
escolar, o trabalho pedagogico e a organizagdo didatica do processo de ensino-
aprendizagem.

Em uma perspectiva epistemolégica fundamentada na Teoria Historico-
Cultural e no Ensino Desenvolvimental, o ensino deve ser compreendido como
atividade intencional, orientada para a mediagado entre o sujeito e o conhecimento
historicamente produzido, reafirmando o papel da escola como espacgo formador e do
professor como agente mediador do processo educativo (Libaneo; Freitas, 2020).
Essa concepcédo ultrapassa a mera adogao de métodos didaticos inovadores, pois
implica um reposicionamento ético e politico diante do projeto de educagéo a ser
construido, voltado a formagao da consciéncia critica, ao desenvolvimento omnilateral
dos estudantes e a promogao da justica social (Freitas, 2021).

A pratica pedagdgica, nesse sentido, deve assumir o carater de praxis,
articulando-se a totalidade do processo educativo e recusando a logica tecnicista que
reduz o ensino a aplicagdo de conteudos fragmentados. O rompimento com essa
l6gica ndo é apenas metodoldgico, mas profundamente politico e epistemoldgico,
reafirmando a escola como espaco de resisténcia, critica e emancipacao intelectual
(Libaneo; Freitas, 2020). A compreensdo do conhecimento cientifico como mediag&o
essencial para a leitura critica da realidade exige um projeto formativo que transcenda
a légica do consumo e da adaptagao, promovendo a apropriagdo consciente dos
saberes cientificos e a capacidade de intervir sobre as contradigbes sociais (Feijo,
2021; Lacerda, 2023).
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Desse modo, o ensino de Fisica, quando fundamentado nessas bases,
recusa sua instrumentalizagao para fins utilitaristas e reafirma seu papel formativo,
ampliando o horizonte dos estudantes para além das exigéncias imediatistas do
mercado e das avaliagdes externas. Esta analise buscou, portanto, evidenciar como a
crise do ensino de Fisica no Ensino Médio esta enraizada em determinagcdes
histdricas, politicas e pedagodgicas, que demandam uma superagao critica do modelo
tradicional e tecnicista ainda predominante (Dourado; Vieira, 2019).

As discussbdes desenvolvidas até aqui introduzem questdes que exigem
aprofundamento teérico. No préoximo capitulo, sera apresentado o referencial que
fundamenta esta pesquisa, com destaque para a Teoria Histérico-Cultural, o Ensino
Desenvolvimental e o conceito de Duplo Movimento no ensino, discutindo suas

contribuigdes para a compreensdo do ensino de Fisica no Ensino Médio.
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CAPITULOII

REFERENCIAL TEORICO - BASE PARA A RECONSTRUGAO DO ENSINO
DE FiSICA

Neste capitulo busca-se apresentar o referencial tedrico que sustenta esta
pesquisa desde o delineamento do problema investigado. A partir das teorias
histérico-cultural e do ensino desenvolvimental, bem como da abordagem do duplo
movimento no ensino, busca-se delimitar alguns elementos das bases filosdficas,
psicolégicas e pedagogicas considerados relevantes para situar o ensino de Fisica no
Ensino Médio na perspectiva dessas teorias, de modo que este ensino se articule com
finalidades educativas emancipatorias, humanizadoras, e de justiga social.

Sao apresentados neste capitulo fundamentos tedricos que sustentam esta
pesquisa, com foco na compreensdo das possibilidades de superagcdo das
concepgodes de ensino tradicional, tecnicista e neoliberal, que se fazem presentes no
ensino de Fisica. A intengao é aprofundar o debate sobre alternativas que favorecam o
desenvolvimento do pensamento tedrico dialético na disciplina de Fisica. Para isso,
serdo discutidas as contribuicdes de Vygotsky, Davydov e Hedegaard, além de outros
autores. Na impossibilidade de explorar a totalidade da rica elaboracao tedrica destes
autores, serao priorizados alguns conceitos considerados relevantes para o propdsito
desta pesquisa e que contribuem para a abordagem do objeto de estudo.

O percurso inicia-se com Lev S. Vygotsky, cuja Teoria Histérico-Cultural
oferece os fundamentos sobre o papel da linguagem, da mediagdo simbdlica e da
formagao de conceitos cientificos. Em seguida, sdo exploradas as contribuigdes de
Vasili V. Davydov, cuja teoria do ensino desenvolvimental busca reconfigurar a
organizagao do ensino com vistas a formag&do omnilateral do estudante, a apropriagéao
dos conceitos em sua esséncia. Na sequéncia, apresenta-se Alexei A. Leontiev, que,
ao desenvolver a Teoria da Atividade, amplia a compreensdo dos processos
formativos a partir da relagdo dialética entre sujeito e objeto, mediada por praticas
sociais historicamente construidas. Por fim, sdo discutidas as contribuicbes
contemporaneas de Mariane Hedegaard, que retoma os fundamentos da Teoria
Historico-Cultural a partir do conceito do Duplo Movimento no ensino, articulando o

desenvolvimento individual dos estudantes com praticas escolares em que sao
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inseridos.

2.1 - ATEORIA HISTORICO-CULTURAL E O DESENVOLVIMENTO HUMANO

Os fundamentos filosoficos-epistemoldgicos da teoria historico-cultural
desenvolvida por Vygotsky receberam influéncia decisiva do materialismo histérico-
dialético, especialmente no que se refere a compreensao de que o sujeito se constitui
na praxis, isto é, na atividade social historicamente mediada (Tuleski, 2020).

A Teoria Historico-Cultural, elaborada por Lev Semionovich Vygotsky,
configura-se como uma das mais solidas e potentes referéncias epistemolégicas para
a compreensao dos processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar.
Partindo da premissa de que a formacao e o desenvolvimento da consciéncia humana
estdo enraizados nas relagdes sociais e ocorrem de forma interdependente, essa
abordagem rompe com as dicotomias classicas entre individuos e sociedade,
afirmando a indissociabilidade entre os processos sociais € 0s processos psiquicos na
constituicdo do sujeito.

Como aponta Baquero (1998), a originalidade da teoria vygotskyana reside
justamente na centralidade atribuida a dimensé&o social e histérica como constitutiva
do desenvolvimento humano. Ao romper com concepg¢des naturalistas e
individualistas, Vygotsky propde uma perspectiva segundo a qual o desenvolvimento
nao € fruto de uma maturagdo espontadnea, mas sim da apropriacdo de formas
culturais de agir, pensar e sentir, mediadas pelas interagdes sociais e historicamente
constituida.

Sendo assim, as func¢des psiquicas superiores nao sao formadas por estruturas
inatas do organismo, tampouco podem ser atribuidas a areas especificas do cérebro.
Essas fungdes sao construidas a partir das interagdes sociais constituindo-se como
produtos culturais que o sujeito internaliza ao longo de seu desenvolvimento,
conforme Vygotsky (1929). Para o autor, o que caracteriza propriamente o humano no
psiquismo nao se origina de heranga bioldgica, mas sim das relagdes sociais nas quais
o sujeito esta inserido. E por meio dessas interacdes mediadas culturalmente que se

constituem as fungdes psiquicas superiores.

A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a
base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana.
(Vigotski, 2003, p. 76)
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Para tanto, o conceito de mediacdo ocupa um lugar central na teoria de
Vygotsky. Os instrumentos e signos, dando destaque a linguagem, constituem os
meios que o ser humano transforma tanto a realidade em que esta inserido quanto a si
mesmo. Sendo assim, a linguagem é compreendida como uma ferramenta cultural
que organiza e potencializa o pensamento, n&do podendo ser compreendida apenas
como um meio de comunicagao. Como postulou Vygotsky (2001), o pensamento tem
seu desenvolvimento de forma autbnoma em relagdo a linguagem, mas é justamente
por meio dela que o sujeito estrutura sua atividade intelectual, internalizando
significados e elaborando conceitos.

Vygotsky (1929) destaca que o sujeito, ao agir externamente, no meio social,
por meio dos signos, passa a exercer controle consciente sobre seus proprios
processos internos. Ao empregar os instrumentos simbdlicos e culturais a atividade é
transformada qualitativamente, sendo a técnica de memorizacdo um exemplo de
mediacdo complexa que evidencia esse reordenamento da fungdo psiquica. Esse
dominio progressivo sobre a propria atividade psiquica marca o surgimento do que o
autor denomina conduta voluntaria, que se diferencia do comportamento instintivo.
Nas palavras do autor, “ao dominar os estimulos externos, o homem comeca a
dominar a si mesmo e a submeter seus proprios processos” (Vigotski, 1995, p. 84).

Nessa perspectiva, a internalizagéo € compreendida como 0 processo por meio
do qual as fungbes psicologicas superiores, como a memoria voluntaria, a atengao
seletiva, o raciocinio e o planejamento, emergem das relagdes interpessoais
transformando-as em fungbes intrapsicolégicas. Trata-se de um movimento
fundamentalmente social, pois, como destaca Vygotsky (2001, p. 112), “toda funcéo
no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes: primeiro, no nivel social,
e depois, no nivel individual”. Em outras palavras, as fungdes psiquicas superiores nao
tém origem no individuo isolado, mas na interagdo social. Elas se constituem,
primeiramente, como relagbes entre sujeitos e, por meio do processo de
internalizagdo, passam a compor a estrutura psicolégica do préprio sujeito. Assim,
podemos inferir que o desenvolvimento cognitivo, embora se concretize de forma
individual, tem origem social: é na coletividade, no contato com o outro e nas praticas
culturais, que o sujeito encontra as condigdes para constituir suas fungdes psiquicas

superiores, resultante da participagédo ativa do sujeito em praticas sociais mediadas
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culturalmente.

Dentro da Teoria Histérico-Cultural, Vygotsky criou um conceito essencial que é
o de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Com a criagdo desse conceito o autor
ofereceu uma nova compreensao das relagbes entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento psiquico humano. A zona de desenvolvimento proximal é descrita

por Vygotsky da seguinte forma:

é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (Vygotski, 1989, p. 58).

Esse conceito expressa a possibilidade de desenvolvimento em relagcado a
determinado conhecimento ou comportamento, o que o individuo pode alcangar com o
apoio de alguém com mais experiéncia, com conhecimento mais aprofundado. A ZDP,
nesse sentido, representa uma importantissima referéncia para o trabalho pedagogico
e, principalmente, para a organizagcado didatica do processo ensino-aprendizagem,
uma vez que pode indicar o ponto de partida ao professor para a proposicao de tarefas
que exergam o papel de ajuda ao aluno, que sirvam como elementos mediadores na
aquisicdo de novas capacidades a partir das que o aluno ja possui em relagdo a
determinado conceito. Enquanto um processo, e ndao um espago ou um lugar, a zona
de desenvolvimento proximal possui um sentido de abertura para o professor atuar
com mediagao didatica intencional, orientando a atividade do aluno no processo de
apropriacdo do conhecimento.

Rubtsov (2018) considera que as interagdes sociais mediadas por adultos ou
colegas mais experientes criam as condi¢gdes necessarias para que o estudante
desenvolva capacidades cognitivas ainda em processo de formagao, possibilitando
niveis mais avancados de pensamento que podem ser impulsionados a partir das
interacdes e mediacdes considerando como referéncia a ZDP.

O autor aponta que, no contexto escolar, a cooperacao entre estudantes é uma
forma importante de interacdo a ser estruturada pelo professor para conduzir o
estudante a ultrapassar seus limites atuais, sempre inserido em um campo de
significagao partilhada. Segundo Rubtsov (2018, p. 77) “a aprendizagem efetiva ocorre
na medida em que o sujeito é desafiado a resolver problemas que nao conseguiria
sozinho, mas que se tornam possiveis por meio de interacéo orientada”.

Essa concepgédo vygotskyana, mostra-se fértil para a analise e proposicéo de
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mudangas no ensino de Ciéncias, como observado por Beatén (2006), o autor afirma
gue o ensino nao pode e nem deve restringir-se a simples transmissao de conteudo,
mas ser concebido como uma atividade formadora. Nessa perspectiva, Beaton (2006)
defende que cabe ao professor organizar e propor atividades pedagogicas
intencionalmente mediadas, com o apoio, modelagéo e orientagdo progressiva, a fim
de favorecer o desenvolvimento do pensamento do estudante, para uma abstracéo
mais elaborada.

Em sentido semelhante, Rubtsov (2018) compreende a aprendizagem como
um processo pelo qual o estudante se apropria ativamente dos conhecimentos, por
meios da resolucao de tarefas que demandam analise critica, reflexdo e reconstrucao
conceitual. Desse modo, o autor entende a aprendizagem como categoria central da
organizagéao didatica.

Segundo Vygotsky (1934/2001), o significado das palavras é constituido a partir
de processos de generalizagao, cuja complexidade varia conforme a idade da crianga.
Esse processo evidencia a estreita relagdo entre linguagem e pensamento, sendo o
significado resultado de uma construgdo psicolégica ao longo do seu
desenvolvimento. Nesse processo, os conceitos cotidianos, ancorados na experiéncia
imediata, vao progressivamente se articulando aos conceitos cientificos, que exigem
uma elaboragédo mais abstrata e sistematica. Como destaca Vygotsky (1995, p. 28), “o
conceito cientifico ndo parte da experiéncia imediata, mas da relagao sistematica com
outros conceitos ja adquiridos, o que exige do aluno uma atitude reflexiva e
consciente”.

Vigotskaia (2010), salienta que essa concepgao ultrapassa os limites do ensino
tradicional ao integrar, de maneira indissociavel, dimensbes afetivas, culturais e
cognitivas da constituicdo do aluno. Para a autora, a aprendizagem escolar € um
elemento propulsor do desenvolvimento psiquico, que permite que o estudante atinja
niveis superiores de pensamento e abstracao.

No ambito educacional, a teoria histérico-cultural encaminha, necessariamente,
para a adogao de praticas pedagdgicas que favorecam a constituicdo das fungdes
psiquicas superiores utilizando-se de mediacdes didaticas intencionais. A partir desta
teoria, outras surgiram com o objetivo de expandir e concretizar os principios
vygotskyanos na educacéo escolar. Entre essas contribuicdes, destaca-se a teoria do
Ensino Desenvolvimental elaborado por Vasili V. Davydov, cuja abordagem se mostra
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fundamental para a organizagdo do ensino orientado a formacdo do pensamento
tedrico desde os primeiros anos da escolarizacdo. E essa proposta que sera discutida

no proximo subtopico.

2.2 - A TEORIA DA ATIVIDADE E A CONTRIBUICAO DE LEONTIEV

Como desdobramento da fundamentacao tedrica apresentada, € necessario
aprofundar a nog¢éao de atividade a partir da perspectiva de Alexei Nikolaevich Leontiev
(1903-1979), psicologo soviético e colaborador direto de Vygotsky, cuja contribuicao
foi decisiva para o desenvolvimento da Teoria Histérico-Cultural e, particularmente,
para a sistematizacdo da Teoria da Atividade como fundamento da explicagdo do
psiquismo humano e das praticas pedagdgicas orientadas ao desenvolvimento.

A Teoria da Atividade, concebida por Leontiev, configura-se como um dos
pilares centrais deste referencial tedrico ao oferecer uma estrutura analitica e dialética
para compreender o desenvolvimento humano a partir da praxis social. Essa
concepgao insere-se nos marcos do materialismo historico-dialético, ao tomar a
atividade objetiva, mediada socialmente, como unidade fundamental da consciéncia.
Leontiev ao sistematizar o conceito de atividade como elemento estruturante da
constituicdo da consciéncia humana, atribui a pratica social um papel decisivo na
formacéao dos processos psiquicos superiores. Como sintetiza o autor, “a atividade é o
processo pelo qual o ser humano transforma a realidade objetiva e a si mesmo”
(Leontiev, 1978, p. 104).

Diferente de abordagens psicoldgicas introspectivas, Leontiev desloca o foco
da analise do psiquismo do interior do individuo para a relagéo dialética entre sujeito e
objeto mediada por instrumentos culturais, por necessidades concretas e por
finalidades historicamente constituidas. Assim, o comportamento humano nao é
explicado por impulsos biolégicos nem por estruturas mentais inatas, mas pela
insergao ativa do sujeito em sistemas de atividades socialmente organizadas. Para
Leontiev (2004, p. 86), “a consciéncia humana surge historicamente e é inseparavel da
atividade social objetiva do homem”. O psiquismo, nesse sentido, € compreendido
como produto e condicdo da atividade pratica transformadora, operando como elo
entre o sujeito e 0 mundo objetivo.

A estrutura da atividade humana, conforme delineada por Leontiev (1978), é
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composta por trés niveis articulados: o motivo, a acdo e a operagcdo. O motivo
expressa a necessidade objetiva que impulsiona a atividade; a agao corresponde ao
objetivo consciente que orienta o sujeito em direcdo a meta; e a operagao refere-se
aos meios e condi¢gdes materiais e simbdlicas empregadas para realizar a agdo. Essa
estrutura hierarquica nao é fixa: uma mesma acao pode servir a diferentes motivos, e
uma mesma atividade pode se desdobrar em multiplas acées conforme as condicdes
concretas. Como destaca o autor, “a agdo sempre corresponde a um objetivo
consciente, mas esta acédo esta subordinada ao motivo da atividade como um todo”
(Leontiev, 1978, p. 97).

No campo educacional, essa concepcado implica que o ensino ndo deve se
limitar a apresentagcdo de conteudo, mas organizar-se como atividade orientada por
motivos formativos concretos (Leontiev, 2004). A aprendizagem n&o decorre
automaticamente da exposicdo do aluno ao conteudo, mas da sua insercdo em uma
atividade de estudo dotada de sentido e finalidade, cuja mediagdo propicia a
internalizagcdo das formas culturais superiores (Vygotsky, 2008). Isso exige a
superacao do modelo tradicional transmissivo e a construgdo de praticas pedagogicas
que considerem a centralidade da atividade no processo formativo, articulando
objetivos conscientes aos motivos histéricos e sociais da aprendizagem (Davydov,
1988; Gasparin, 2005).

Nessa diregcédo, torna-se indispensavel organizar o ensino como processo
coletivo de investigagao, apropriagao e reconstrugéo dos conceitos cientificos (Moura,
1996; Libaneo; Freitas, 2020), de modo que o estudante se engaje ativamente em
tarefas que mobilizem sua consciéncia tedrica e sua relagdo com os objetos do
conhecimento (Davydov, 1988).

Além disso, € necessario reconhecer que a organizagao da atividade escolar
nao deve se restringir ao cumprimento de metas externas ao processo formativo,
como as impostas por avaliagdes padronizadas ou por demandas de desempenho
técnico (Saviani, 2005). A perspectiva da atividade, ao contrario, enfatiza que os
motivos que orientam o ensino devem emergir das necessidades sociais concretas de
formagdo humana (Leontiev, 2004), e ndo da adaptacdo aos mecanismos de
regulacao e controle escolar (Frigotto, 2017).

Dessa forma, o ensino torna-se espacgo para a formagao de sujeitos capazes de

compreender criticamente a realidade, e ndo apenas de responder a estimulos e
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tarefas mecénicas (Vygotsky, 2008).

A partir dessa légica, ganha for¢ga a compreensao de que o processo de ensino-
aprendizagem deve ser concebido como pratica socialmente mediada que transforma
nao apenas o estudante, mas o préprio conhecimento (Leontiev, 2004). Leontiev
destaca que a atividade nao é apenas aquilo que o sujeito realiza, mas o modo pelo
qual ele se constitui como sujeito. Assim, ao reorganizar o ensino com base na
atividade, cria-se a possibilidade concreta de formar sujeitos tedrica e historicamente
implicados com os objetos do saber.

Nesse sentido, o ensino de Ciéncias e, em especial, o ensino de Fisica deve ser
compreendido como pratica intencional, historicamente orientada, e ndo como simples
transmissao de conteudos descontextualizados (Ostermann; Moreira, 2000). O
professor, ao organizar situagbes pedagogicas que mobilizam a agdo dos estudantes
diante de problemas reais e historicamente significativos, instaura uma atividade
formadora que contribui para a constituicdo da consciéncia critica (Davydov, 1988;
Vygotsky, 2008).

Tal abordagem rompe com a légica empirico-acumulativa e instrumentalista e
reafirma o ensino como mediagao concreta entre as condigdes objetivas do mundo e a
formagao omnilateral dos sujeitos (Saviani, 2005; Gasparin, 2005).

A consciéncia, para Leontiev, ndo é um atributo estatico ou intrinseco, mas um
resultado historico da atividade pratica do homem com os outros e com o0 mundo.

Para o autor a consciéncia humana n&o pode ser explicada fora do contexto
da atividade objetiva na qual ela se forma e se manifesta (Leontiev, 2004). Essa
perspectiva dialética permite compreender que o desenvolvimento psiquico nao é
linear, mas contraditorio, e esta condicionado pelas formas concretas de inser¢céo do
sujeito nas relagdes sociais e nas praticas culturais que mobilizam suas capacidades
tedricas, volitivas e afetivas (Vygotsky, 2008).

Ao articular teoria e pratica na unidade da atividade, Leontiev oferece
fundamentos tedricos que contribui para o desenvolvimento dos principios do Ensino
Desenvolvimental (Davydov, 1988). A apropriacdo dos conhecimentos cientificos,
nesse horizonte, ndo é concebida como acumulo de informagdes, mas como
reorganizagao qualitativa do pensamento (Moura, 1996). Isso significa que o ensino,
ao organizar-se como atividade, deve propiciar ao estudante a constru¢do de motivos

orientados a compreensédo tedrica dos fendbmenos, em estreita vinculagdo com os
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conteudos escolares e com as mediagdes pedagogicas intencionais (Libaneo; Freitas,
2020).

Essa perspectiva adquire especial relevancia para o ensino de Fisica, cujos
conteudos frequentemente sdo apresentados de forma abstrata e desarticulada da
experiéncia dos alunos (Ostermann; Moreira, 2000). A partir da Teoria da Atividade,
torna-se possivel pensar um ensino de Fisica que, ao invés de partir da fragmentacgao
conceitual e da repeticdo de férmulas, seja fundado na problematizagdo das
contradicbes concretas do mundo fisico e na mediacdo conceitual que permita sua
explicagéo racional e cientifica (Moura, 1996; Gasparin, 2005). Isso demanda que a
organizagao do ensino de Fisica seja planejada com base em motivos formativos
reais, ancorados na atividade de estudo e na apropriacdo consciente das leis e
principios que estruturam a natureza (Davydov, 1988).

No processo de formagdo da consciéncia, Leontiev (2004) evidencia que a
transicdo da atividade externa para a atividade interna ndo ocorre por simples
interiorizagdo mecanica, mas por um complexo movimento de reconfiguragao
funcional das acbes, que adquirem nova qualidade ao serem assimiladas. Ao
descrever essa transicdo, o autor afirma que as acgdes externas se tornam
internalizadas por meio da linguagem, elas sao verbalizadas, ganham um carater de
acao “com palavras” e conceitos verbais, e esta transformacdo acontece
progressivamente até o individuo desenvolver os processos interiores do pensamento.
Assim, no estagio seguinte, as agdes exteriores s&o traduzidas para o plano da
linguagem, quando o individuo opera com conceitos verbais e a fala interna,
automatizando-se progressivamente e tornando-se processos de pensamentos
internos.

A aprendizagem € compreendida por Leontiev como um processo fundamental
no desenvolvimento psiquico do individuo, enfatizando seu carater socio-histérico e
comunicativo. O autor destaca que o individuo aprende por meio da comunicagao
pratica e verbal. No inicio, a comunicagdo verbal é integrada a acgdo pratica e o
ambiente, sendo essencial para a apropriacdo do conhecimento acumulado pela
humanidade

Em coeréncia com os fundamentos do materialismo histérico-dialético, essa
perspectiva permite pensar a educagdo ndao como instrumento de adaptacdo a

estruturas sociais cristalizadas, mas como espago formador de sujeitos historicos,
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conscientes e capazes de transformar a realidade. Segundo Libaneo (2020), a escola
deve assumir uma fungdo social ativa e critica, comprometida com a formacéao
omnilateral dos estudantes, o que exige um ensino voltado a apropriagao consciente
dos conhecimentos cientificos e a constituicdo de uma consciéncia critica. Nesse
sentido, recusar a reducdo da escola a preparagao para o trabalho alienado é
reafirmar seu papel como instituicdo mediadora entre os saberes historicamente
elaborados e a formagdo de sujeitos capazes de compreender e intervir nas
contradigbes do mundo social. Tal concepgdo rompe com o tecnicismo e a logica
instrumental, orientando-se por uma finalidade emancipatoéria que posiciona a escola
como espacgo de produgao de sentido, autonomia e justica social.

Entendo, ainda, que a Teoria da Atividade, enquanto desdobramento tedrico e
politico, contribui de modo decisivo para a organizagdo do ensino como pratica
pedagogica intencional, comprometida com finalidades humanizadoras. Em vez de
limitar-se a adaptacado do estudante a padrdoes escolares pré-estabelecidos, essa
abordagem propde a criagao de atividades educativas que mobilizem a consciéncia
tedrica, a vontade, a imaginagéo e a sensibilidade, compreendidos como elementos
centrais da constituicdo do sujeito. Com isso, reforgca-se a importancia de um ensino
que ultrapasse a légica da repeticdo e da fragmentacéao, favorecendo a apropriagao
critica e ativa dos conhecimentos cientificos.

Nesse horizonte, a Teoria da Atividade, ao enfatizar a centralidade da praxis na
constituicdo do sujeito e na mediagdo do conhecimento, abre caminhos para
aprofundamentos que consideram as multiplas determinacdes historicas, sociais e

institucionais do processo educativo.

2.3 - O ENSINO DESENVOLVIMENTAL DE DAVYDOV

Entre as contribuicdes contemporéneas mais relevantes para a educagao
escolar destaca-se a Teoria do Ensino Desenvolvimental formulado por Vasili
Vasilievich Davydov. Essa abordagem propde uma mudanga profunda do processo
educativo, com foco na formagao de conceitos tedricos dialéticos desde os anos
iniciais de escolarizagdo. Fundamentando-se na Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky
e nos pressupostos do materialismo histérico-dialético, Davydov desloca o centro do
ensino da simples transmissdo de conteudo para a criacdo de condicbes que
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favorecam o desenvolvimento do pensamento tedrico e da atividade consciente dos
estudantes. Neste subtdpico, serdo discutidos os principios da teoria desse autor, tais
como a légica ascendente que orienta o processo de ensino-aprendizagem, que parte
do abstrato para o concreto pensado, com énfase em suas implicagdes para o ensino
de Fisica na escola basica.

Antes de iniciarmos a discusséo sobre a Teoria do Ensino Desenvolvimental, é
importante apresentar brevemente seu autor. Vasili Vasilievich Davydov (1930-1998)
foi um psicologo e educador soviético de grande relevancia, amplamente reconhecido
por suas contribuicdes fundamentais a didatica contemporanea, especialmente pela
formulagao da Teoria do Ensino Desenvolvimental. Influenciado pelas obras de Lev S.
Vygotsky e Alexei N. Leontiev, Davydov dedicou-se a investigar de que maneira a
organizagdo do ensino poderia ser caracterizada como processo de promog¢ao do
desenvolvimento das funcdes psiquicas, das capacidades e métodos de pensamento
dos estudantes (Davydov, 1986).

Com base na teoria materialista dialética do conhecimento, Davydov (1986)
compreende que o pensamento ndo €& uma fungdo individual originada
biologicamente, mas uma construgéo historica resultante da atividade objetiva da
humanidade. Para o autor, € a sociedade, enquanto sujeito coletivo do
desenvolvimento, que produz as formas de pensamento, as quais sao apropriadas
pelos individuos no curso de sua inser¢ao nas praticas sociais. Nesse sentido, o
pensamento individual reflete a internalizagao de atividades historicamente mediadas,
nao podendo ser analisado de forma isolada de sua origem social. Davydov critica,
assim, as concepgodes tradicionais da psicologia infantii e da pedagogia, por
desconsiderarem esse carater historico-social do pensamento, tratando-o como um
atributo do individuo e ndo como uma fungao formada na dinamica da vida coletiva.

Nessa direcdo, Davydov (1986) defende que o pensamento deve ser
compreendido a luz da légica dialética, enquanto expressdes das leis objetivas do
desenvolvimento humano e da realidade. Nas palavras de Davydov, essa concepgéo

se expressa da seguinte maneira:

a logica dialética - como ciéncia filosé6fica do pensamento - deve ser
considerada a doutrina das leis objetivas, universais e necessarias do mundo
natural, da sociedade e de todo o conjunto da cogni¢cao produzida pelo ser
humano. Neste sentido filoséfico, o pensamento (cogni¢cdo) ndo deve ser
reduzido a um processo psicolégico subjetivo. As leis universais do
pensamento, no final de contas, correspondem as leis universais do
desenvolvimento do mundo natural e da sociedade, enquanto que a légica e a
teoria de cognigao correspondem a teoria de seu desenvolvimento (Davydov,
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1986, p. 20)

Retomando aspectos relevantes da vida de Davydov, entre os anos de 1980 e
1987, atuou como diretor do Instituto de Psicologia Geral e Pedagdgica da Academia
de Ciéncias da Unido Soviética (URSS), coordenando importantes programas de
pesquisa voltados a transformacgao do ensino basico daquele periodo. Seus estudos
resultaram em sua concepgédo pedagogica que valoriza a formagao de conceitos
tedricos desde os primeiros anos da escolarizagao, com o intuito de formar sujeitos
capazes de compreender criticamente a realidade por meio de uma légica ascendente
de apropriagao do conhecimento (Davydov, 1986)

Nas décadas de 1950 e 1960, Davydov elaborou a Teoria do Ensino
Desenvolvimental no contexto da entdo escola soviética de psicologia,
fundamentando-se nas contribuicbes de Vygotsky, por meio da Teoria Historico-
Cultural, de Leontiev, com a Teoria da Atividade. O autor integrou-se a um movimento
tedrico que buscava compreender de que maneira o processo educativo poderia
ultrapassar a mera transmissao de conteudo, assumindo um papel ativo na
constituicdo das capacidades cognitivas superiores dos sujeitos (Davydov, 1986).

A partir de suas investigagdes, Davydov (1996), identificou que a estrutura
convencional da escola, limitava o desenvolvimento do pensamento tedrico deles.
Com resposta a essa observacgao, ele elaborou uma teoria de ensino que se prioriza a
aprendizagem e formagao de conceitos cientificos desde as etapas iniciais da
escolarizagao.

Na teoria do Ensino Desenvolvimental Davydov (1988) explica que o
movimento do pensamento no processo educativo deve iniciar-se pelas
determinagdes mais amplas e abstratas dos objetos de estudo, permitindo que, por
meio de sucessivas mediagdes, o estudante avance até formas mais complexas e
concretas de conhecimento. Essa logica, de natureza ascendente, rompe com a
perspectiva empirica tradicional, permitindo ao aluno a capacidade de operar com
conceitos tedricos, compreendendo a esséncia dos fendmenos e articulando as
multiplas relagdes que os constituem.

O movimento do pensamento do aluno deve partir do abstrato, entendido como
expressao das determinagdes essenciais do objeto, em dire¢cdo ao concreto pensado,
ou seja, a reconstrugao consciente de suas multiplas determinagdes e inter-relagdes,

(Davydov, 1986). Nas palavras do autor:
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pode-se chamar este de pensamento discursivo empirico. Sua principal
fungdo consiste na classificagdo de objetos, na constru¢cdo de um firme
esquema de "determinantes". Este tipo de pensamento pressupde duas vias,
sobre as quais escreveu mais acima: a via "de baixo para cima” é a via “acima
abaixo”. Na primeira se constrdi a abstragéo (conceito) do formalmente geral,
a que por sua esséncia nao pode expressar em forma mental o conteudo
especificamente concreto do objeto. No caminho "de acima abaixo" esta
abstragao se satura de imagens visuais concretas do objeto correspondente,
se torna "rica" e "com conteudo", mas ndo como construgdo mental, mas
como combinacdo das descricdes e exemplos concretos que a ilustra
(Davydov, 1986, p. 108).

Além disso, também esta sustentado na explicagdo do pensamento racional
ou dialético, onde “o pensamento racional ou dialético sai dos limites do pensamento
discursivo; descobre no objeto o concreto como unidade das diferentes definigdes,
que o entendimento reconhece so6 por separado” (Davydov, 1986, p. 108).

Em sua obra de 1988, Davydov estabelece uma distingado fundamental entre o
pensamento empirico e o pensamento tedrico. O primeiro € descrito como um tipo de
raciocinio ancorado na experiéncia imediata e nas observagdes concretas,
caracterizando-se por seu carater pratico, utilitario e por uma generalizagdo que se
limita as aparéncias dos fendmenos. Nesse sentido, o pensamento empirico opera a
partir de dados isolados, sem atingir as determinagdes mais essenciais da realidade.
Como expressa o autor, “os conhecimentos (conceitos) empiricos correspondem a
acdes empiricas (ou formais) e os conhecimentos (conceitos) tedricos correspondem
a agdes tedricas (ou substantivas)” (Davydov, 1988, p. 166).

A luz dessa distingdo, o pensamento tedrico € concebido como uma forma
superior de raciocinio, que ultrapassa a mera observagcdo empirica e permite ao
sujeito compreender as leis internas, as relagdes essenciais e 0s principios gerais que
regem os fendbmenos. Tal pensamento opera com abstragcdo, generalizagdo e
sistematizacdo que possibilitem uma visdo mais ampla e critica da realidade. Neste
contexto, Davydov (1988, p. 143) enfatiza que “a tarefa do pensamento tedrico
consiste em elaborar os dados da contemplacédo e da representacdo em forma de
conceito e com ele reproduzir omnilateralmente o sistema de conexdes internas que
originam o concreto dado, descobrir sua esséncia”.

Dessa forma, o pensamento teorico distingue-se por sua vinculagdo a
sistemas conceituais complexos, como o conhecimento cientifico, os valores morais e
as normas sociais, 0s quais ndao se originam de forma espontanea, mas séao

construgdes histéricas e culturais, acumuladas ao longo de muitas geragdes. Davydov
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(1988) reforca que o processo de ascensdo do abstrato ao concreto € central na
constituigdo do conhecimento tedrico, pois permite ao estudante integrar multiplas
determinagbes e superar o pensamento fragmentado. Para o autor, promover o
desenvolvimento do pensamento tedrico no espago escolar € tarefa central da
educacao, uma vez que tal formacéo potencializa a consciéncia critica, a autonomia
intelectual e a compreensao mais profunda da realidade social.

Davydov (1988), nos diz que as atividades intelectuais construidas
socialmente, entre as quais se inclui a atividade cientifica, ndo ocorrem de forma
isolada, como expresséo de sujeitos individuais, mas se desenvolvem no interior de
processos sociais historicamente constituidos. Essa atividade mobiliza
procedimentos, instrumentos e formas de mediacdo que foram elaborados
socialmente ao longo do tempo, possibilitando ao ser humano operar sobre os objetos,
representa-los simbolicamente e transforma-lo por meio da agéo consciente.

Desse modo, inferimos que o pensamento cientifico comecga pela
identificacdo de um conceito ou modelo abstrato que contenha as determinacgdes
essenciais do objeto ou fenbmeno em estudo, ainda que de forma simplificada. Sendo
assim, esse modelo serve como ponto de partida para compreensido mais profunda da
realidade concreta (Davydov, 1988).

Para Davydov (1988, p. 136),

o0s modelos ndo sdo simples substitutos dos objetos. As condigbes de criago,
por exemplo, de um modelo material, s&o tais que “em seus elementos e nas
relacdes entre estes, estdo identificadas e estabelecidas as vinculagdes
essenciais e necessarias que formam uma estrutura completamente
determinada. Os modelos s&o uma forma peculiar de abstragéo, na qual as
relagbes essenciais do objeto estdo localizadas nos enlaces e relagdes
visualmente perceptiveis e representadas, de elementos materiais e
semidticos. Trata-se de uma unidade peculiar do singular e o geral, na qual
em primeiro plano se apresenta o geral, o essencial.

Cabe enfatizar que a materializagao das relacées fundamentais da realidade
por meio de imagens nao ocorre como um processo direto de captagao sensorial
primaria ou elementar, mas envolve niveis mais complexos de mediacio e elaboragao
psiquica.

Dessa forma, Davydov (1988, p. 136) nos explica que

os modelos e as representagdes a elas vinculadas constituem produtos de
uma complexa atividade cognitiva em que se inclui, antes de tudo, a
elaboracdo mental de material sensorial inicial, sua “depuragdo” de
momentos causais, etc. Os modelos sdo, ao mesmo tempo, os produtos € o
meio de realizagao desta atividade.
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Nessa perspectiva, o processo educativo deve ser organizado de forma a
partir das determinagbes mais gerais e abstratas dos objetos, permitindo que, por
meio de mediagdes progressivas, o estudante avance na construgdo de
conhecimentos mais complexos e concretos (Davydov, 1988).

Davydov aprofunda sua critica ao ensino tradicional ao evidenciar que o
ensino-aprendizagem que nao confere primazia ao desenvolvimento do método de
pensamento tedrico pouco contribui para o desenvolvimento das capacidades
superiores do pensamento.

O autor defende a necessidade de um ensino que promova a compreensao
dos fendmenos a partir de suas determinagbes essenciais, superando a abordagem
descritiva e acumulativa que ainda predomina em muitas salas de aula. Para tanto,
propde a organizagdo didatica do processo de ensino-aprendizagem com base na
atividade de estudo, compreendida como um processo ativo de apropriagdo do
conhecimento. Essa atividade exige do estudante a analise, a generalizagdo e a
reconstrucao consciente de conceitos cientificos.

Nesse contexto, a organizacdo didatica criada pelo autor visa justamente
favorecer a apropriagdo ativa e consciente do conhecimento pelos estudantes, tendo a
atividade de estudo como forma privilegiada de mediagao pedagdgica (Davydov;
Markova, 1986). Essa perspectiva contribui para a constituicdo de processos mais
complexos, estimulando a autonomia intelectual dos estudantes e ressignificando o
ensino como pratica formadora, voltada a construgdo de uma consciéncia critica e ao
dominio ativo dos conhecimentos cientificos.

A abordagem do Ensino Desenvolvimental, formulada por Davydov, tem
encontrado ampla ressonancia no campo educacional, especialmente no ensino de
Fisica. Exemplo disso € o estudo realizado por Borges (2016), em sua pesquisa de
doutorado, aplicou os pressupostos do Ensino Desenvolvimental a abordagem das
leis de Newton como estudantes do Ensino Médio integrado. A investigagao
demonstrou que, ao organizar o ensino com base em situa¢cées desencadeadoras,
acdes orientadas e mediagdes conceituais intencionais, os estudantes desenvolveram
modos mais elaborados de compreensao dos conceitos cientificos, avangando dentro
de sua ZDP.

De forma convergente, o estudo realizado por Batistella e Freitas (2023), que

investigou a formag&o de conceitos tedricos no ensino de Fisica a partir de uma
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sequéncia didatica fundamentada nos principios da Teoria Historico cultural. O
experimento, desenvolvido com alunos do Ensino Médio, evidenciou avancos
significativos na constituicdo do pensamento tedrico e na apropriagéo critica do
conceito de calor, indicando que a organizagédo do ensino segundo os fundamentos
desenvolvimentais contribui para a superagdo empirista e fragmentado. Os trabalhos
desses pesquisadores reforcam o potencial formativo da teoria de Davydov quando
aplicada ao ensino de conteudos estruturantes da Fisica no Ensino Médio.

O ensino organizado segundo a teoria de Davydov contribui
significativamente para o desenvolvimento de capacidades como a analise, a
abstracao e a generalizagdo enquanto ferramentas para a aquisigdo de conceitos e
sua compreensao de forma dialética. Como destacam Davydov e Markova (1987).

Nesse sentido, o Ensino Desenvolvimental configura-se como uma alternativa
tedrico-metodoldgica consistente para a reconfiguracdo do ensino de Fisica, ao
defender uma pratica pedagdgica centrada na atividade intelectual dos estudantes e
na formagcao dos conceitos cientificos. Seu carater transformador manifesta-se na
énfase ao pensamento tedrico como instrumento para a compreensio critica da
realidade e para a formagao de sujeitos capazes de atuar no mundo com consciéncia,

autonomia e criatividade (Davydov, 1988). Como afirma Davydov (1988, p. 164),

a base do ensino desenvolvimental é seu contetido e se originam os métodos
(ou modelos) de organizagdo do ensino [..], onde a natureza
desenvolvimental da atividade de estudo no periodo escolar esta vinculada ao
fato de que o conteudo da atividade académica € o conhecimento tedrico.

Essa concepgéao implica reconhecer que o ensino ndo se organiza a partir de
métodos previamente definidos ou técnicas pedagdgicas isoladas, mas sim a partir do
conteudo tedrico como fundamento formativo da atividade de estudo. Ao colocar o
conhecimento tedrico no centro do processo educativo, o Ensino Desenvolvimental
orienta-se para a formacao de capacidades superiores do pensamento, promovendo o
desenvolvimento intelectual dos estudantes em sua totalidade e reafirmando o papel
da escola como espacgo de mediacao entre saber e humanizagao.

2.4 - A APROPRIACAO CONTEMPORANEA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL
NA EDUCAGCAO BRASILEIRA
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A insercado do Ensino Desenvolvimental no cenario educacional brasileiro tem
sido objeto de significativa reflexdo por parte de pesquisadores que buscam
alternativas as praticas pedagogicas tradicionais, frequentemente pautadas por
l6gicas tecnicistas, conteudistas e reprodutoras. Entre os principais estudiosos dessa
perspectiva destacam-se Freitas e Rosa (2015) e Freitas e Libaneo (2018), cujas
contribui¢cdes convergem na defesa de uma didatica fundamentada nos principios do
desenvolvimento psiquico e cultural dos estudantes, conforme delineado nas obras de
Vygotsky, Leontiev, Davydov e Hedegaard.

Segundo Freitas e Libaneo (2018), a didatica desenvolvimental constitui-se
como uma alternativa tedrico-pratica frente ao modelo educacional regulado por
politicas neoliberais, pois se ancora na ideia de que o ensino deve promover, em sua
esséncia, o desenvolvimento das capacidades intelectuais, emocionais e volitivas dos
alunos, articulando o conteudo escolar com as finalidades formativas mais amplas da
educacdo. Sendo assim, o foco recai sobre o desenvolvimento omnilateral dos
sujeitos, para além da mera apropriagao técnica de conteudo, promovendo, para além
da qualificagao funcional para o trabalho, o desenvolvimento omnilateral dos sujeitos,
em sua dimenséao tedrica, estética, ética e pratica, como exige a apropriagdo dos
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade. A proposta, nesse
sentido, parte da compreensao de que a atividade de estudo € o modo especifico de
apropriagao dos conhecimentos teoricos pelos estudantes, exigindo a organizagao de
tarefas didaticas que mobilizem agbes mentais de analise, sintese e generalizagéo,
como condicdo para a formacéo do pensamento tedrico.

Nessa mesma diregdo, Freitas e Rosa (2015) salientam que o Ensino
Desenvolvimental oferece subsidios para a superacao do dilema da didatica no Brasil,
ao propor uma reconfiguracdo do ensino que transpassa a linha da simples
transmissao de conteudo ou da repeticdo de metodologias tradicionais. Para as
autoras, a pratica docente deve ser estruturada de forma a possibilitar que os
estudantes ndo apenas absorvam informagdes, mas sejam desafiados a operar com
conceitos estabelecendo relacbes entre os conteudos e a realidade concreta. A
aprendizagem, é entendida como atividade de transformacéo intelectual e cultural,
que ocorre por meio da mediagao pedagdgica e da problematizagédo das contradigdes
inerentes aos objetos de conhecimento. Dessa forma, podemos articular o ensino-

aprendizagem com as praticas socioculturais dos alunos, considerando as
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experiéncias locais e histdricas que influenciam o tipo de pensamento e
desenvolvimento que os estudantes podem alcancgar, a partir do conceito de
conhecimento radical local, introduzido pela pesquisadora dinamarquesa Mariane
Hedegaard e da teoria dos tipos de conhecimento de Davydov.

Complementando essa perspectiva, Freitas (2020) argumenta que a
articulagdo entre praticas socioculturais e ensino-aprendizagem ¢é condigcao
imprescindivel para a constru¢gao de uma escola de carater desenvolvente. A autora
afirma que o conhecimento sistematizado s6 adquire sentido quando relacionado as
experiéncias sociais e culturais dos estudantes, sendo o papel do ensino o de garantir
a mediacdo entre o saber cientifico acumulado historicamente e as vivéncias
cotidianas dos sujeitos. Dessa forma, a escola desenvolvente deve assumir como
tarefa central a apropriagao critica dos conhecimentos elaborados, ancorando-os nas
praticas concretas das instituicdes e comunidades em que os alunos sao inseridos.

Compreende-se, a partir das formulacdes da autora, que a escola deve se
organizar como espag¢o de mediagao critica, orientado a formacgdo de sujeitos
histéricos, em contraposicdo a logica de adaptacdo a formas neoliberais de
subjetivacdo e de escolarizagdo funcional. Em que a estruturacdo do ensino se
fundamenta na logica do processo historico real, permitindo a reconstrugao, pelo
estudante, das mediacbes histéricas que deram origem aos conceitos, imagens,
valores e normas que compdem a cultura humanamente produzida. Assim, a
aprendizagem ndo € apenas transmissdo de conteudo, mas a reconstituicdo da
génese do conhecimento e que promova uma aprendizagem consciente e critica
envolvendo a reflexao e o pensamento critico sobre os conteudos escolares, para que
os alunos possam integrar esses saberes em sua vida cotidiana e em sua capacidade
criadora (Freitas e Rosa, 2015).

Mediante as colocagdes dos autores a respeito do Ensino Desenvolvimental no
ambiente escolar brasileiro, evidencia-se que eles enfatizam a centralidade da
atividade de estudo como forma de apropriagdo do conhecimento; a importancia da
mediacdo pedagogica intencional como fator estruturante do desenvolvimento; e a
necessidade de romper com modelos escolares centrados em resultados,
padronizagdes e fragmentagado do saber. Em conjunto, essas contribui¢des reafirmam
que a fungao social da escola esta intimamente vinculada a formacao omnilateral dos

sujeitos, o que implica compreender o ensino como pratica humanizadora e critica,
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voltada a transformacao das condi¢gdes sociais e a emancipagao dos estudantes.

2.5 - FORMAGAO DE CONCEITOS E ATIVIDADE DE ESTUDO NO ENSINO DE
FiSICA NO ENSINO MEDIO

A formacédo de conceitos tedricos e a organizagdo da atividade de estudo
constituem elementos centrais da proposta do Ensino Desenvolvimental de Davydov.

Para que a atividade de estudo cumpra sua fungéo formativa, € necessario que
ela seja concebida de forma a possibilitar que os estudantes reconstruam, em escala
didatica, o percurso tedrico do objeto de conhecimento. Isso implica um movimento de
apropriagao ativa que parte das determinagdes mais gerais e abstratas até alcangar o
concreto pensado. Esse processo remete ao modo como os cientistas constroem suas
teorizagbes: pela abstracdo, pela analise das contradicbes e pela sintese tedrica
(Davydov, 1988). Assim, a atividade de estudo possibilita a constituicdo de um
conhecimento tedrico fundamentado e a compreensao critica do objeto, o que se
mostra particularmente fecundo no ensino de Fisica, pois essa area do saber exige a
superacao de explicagdbes empiricas e imediatas, demandando do estudante a
apropriagdo consciente de leis, principios e categorias abstratas que s6 podem ser
compreendidas plenamente por meio de mediagdes conceituais. Ao organizar o
ensino como atividade de estudo, cria-se um percurso que permite ao aluno
reconstruir o movimento légico de elaboragdo do conhecimento cientifico, em uma
dindmica de apropriacdo pedagodgica que respeita as mediagdes essenciais do

processo formativo e promove o desenvolvimento do pensamento tedrico.

A estruturagdo moderna das disciplinas escolares [...] deve propiciar a
formacgao, nos alunos, de um nivel mais alto de consciéncia e de pensamento
[--.] que [...] é o da consciéncia e do pensamento tedricos modernos [...] 0
contetdo e os métodos do ensino primario vigentes se orientam
predominantemente a formagao [...] das bases da consciéncia e do
pensamento empiricos, caminho importante, mas nao o mais efetivo na
atualidade para o desenvolvimento psiquico das criangas [...] O fundamento
interno que une estes aspectos do conhecimento sdo os processos de
generalizagdo e as vias, estreitamente unidas a eles, de formacdo dos
conceitos como forma principal da atividade do pensamento humano.
(Davydov, 1988, p. 103-104).

A formacao de conceitos na escola deve ser entendida como um processo que

ultrapassa a simples memorizacdo de definicbes. Trata-se de um movimento de
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abstracdo, generalizagdo e reconstru¢do do objeto de conhecimento, no qual o
estudante é inserido em situagdes didaticas que possibilitam a analise das
contradicoes essenciais. Nesse processo, o conceito tedrico ndo é dado pronto, mas
construido por meio de mediagdes didaticas que possibilitem o dominio progressivo
das operagdes mentais necessarias a compreensao da realidade, especialmente no
ensino de Fisica, onde os objetos de estudo frequentemente envolvem relagdes
causais complexas e niveis crescentes de abstracdo. Sendo assim, a atividade de
estudo, organizada intencionalmente pelo professor, visa ndo apenas a apropriagéo
dos conceitos, mas a sua mobilizacdo consciente em situacdes de analise e
intervencao, contribuindo para o desenvolvimento omnilateral dos estudantes (Freitas
2016).

Freitas e Libaneo (2015) apontam que a atuacdo docente fundamentada na
perspectiva desenvolvimental exige a estruturagdo do ensino com base na atividade
de estudo, compreendida como eixo do processo de apropriacdo do conhecimento.
Tal atividade n&o pode ser reduzida a tarefas repetitivas ou exercicios
descontextualizados. Ao contrario, ela deve funcionar como uma atividade
investigativa orientada, na qual o estudante é desafiado a operar com os elementos
estruturais dos objetos cientificos. No caso da Fisica, trata-se de criar situagdes-
problema que demandem a identificacdo de leis, relacbes e regularidades dos
fendbmenos naturais, permitindo que os conceitos cientificos sejam apropriados de
forma fundamentada. O professor, nesse cenario, desempenha o papel de
organizador da atividade de estudo, estruturando as condigdes para que o aluno atue
com base em agdes mentais ligadas ao conceito tedrico, favorecendo a transformacgéao
do modo de pensar.

Freitas (2014) refor¢ca que a formagao de conceitos cientificos no ensino meédio
exige uma organizagao didatica que ultrapasse os limites da exposigcédo verbal e do
ensino centrado em exemplos isolados. E necessario que os estudantes
compreendam a génese dos conceitos, ou seja, o processo historico de constituicao
das ideias cientificas, e que tenham acesso as condi¢ées que permitam reconstrui-los
sob a forma de modelos mentais e representacdes sistematizadas. No ensino de
Fisica, essa reconstrucdo pode ser favorecida por praticas pedagdgicas como
experimentagdes orientadas por problematizagdes tedricas, anadlises de modelos e
debates coletivos sobre os fundamentos conceituais dos fendmenos. Quando
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planejadas sob orientagdo tedrico-metodologica consistente, essas estratégias
viabilizam a transicdo do conhecimento empirico para o tedrico, conforme os
principios delineados por Davydov (1988).

Peres e Freitas (2014), ao analisarem o Ensino Desenvolvimental na
Matematica, destacam principios que se estendem de maneira proficua ao ensino de
Fisica. Entre eles, esta a organizagédo do conteudo a partir de nucleos conceituais e a
centralidade da abstragdo como instrumento de mediagao entre o sujeito e o objeto de
conhecimento. Para as autoras, os conceitos cientificos ndo devem ser vistos como
fins em si mesmos, mas como meios de interpretar e transformar a realidade. Isso
implica que o ensino de Fisica precisa criar condicbes para que o estudante
compreenda os fundamentos e aplicagdes dos conceitos, desenvolvendo autonomia
intelectual e capacidade critica para atuar em diferentes contextos sociais e culturais.

A partir dessas analises, evidencia-se uma convergéncia nas formulagdes dos
autores quanto a necessidade de uma didatica que tenha como eixo estruturante a
atividade de estudo, entendida como forma de mediacao entre o saber historicamente
produzido e a constituicdo das fungdes psiquicas superiores. A organizagdo do
ensino, nessa perspectiva, deve mobilizar o estudante a analise critica, a abstragéo e
a reconstrucdo conceitual, promovendo um movimento de ascensao do abstrato ao
concreto pensado. No ensino de Fisica, tal abordagem revela-se como uma via
potente para o desenvolvimento de explicagbes sistematicas sobre a realidade
material.

A discussao sobre a formagao de conceitos no ensino de Ciéncias pode ser
enriquecida a partir das contribuicdes de Giest e Lompscher (2003), onde os autores
destaca a importancia de identificar o nucleo conceitual de cada objeto de estudo.
Esse nucleo consiste nas relagdes essenciais que estruturam o conceito, permitindo
que o estudante avance do pensamento empirico para o pensamento tedrico. No caso
do ensino de Fisica, isso significa ultrapassar definigdes operacionais ou meramente
descritivas para compreender a légica interna dos fenébmenos.

De acordo com Giest e Lompscher (2003), o ensino deve criar condigdes para
que os alunos reconstruam, por meio de agdes de estudo, as abstragcdes que revelam
a esséncia do objeto cientifico. Isso estda em consonancia com a proposta de Davydov,
para quem o processo de ensino-aprendizagem deve partir do abstrato ao concreto
pensado, possibilitando a formagao de generalizagdes. Portanto, a apropriacdo do
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conceito de corrente elétrica ndo deve ser reduzida ao “movimento ordenado dos
elétrons em um condutor”, mas sim compreendida em sua esséncia relacional, que
articula diferenga de potencial, resisténcia elétrica e fluxo de cargas como expressodes
de transformacgao de energia no circuito elétrico.

Desse modo, essa abordagem evita a fragmentagao entre conteudo escolar e
pratica social, uma vez que o nucleo conceitual fornece critérios para a organizagao do
ensino, orientando o planejamento didatico e favorecendo que os estudantes se
apropriem da légica interna da ciéncia em articulagdo com os problemas reais da vida
social.

Giest e Lompscher (2003) permitem compreender a aprendizagem nao como
simples acumulacao de experiéncias, mas como um processo que envolve condigdes
especificas, mudancgas qualitativas no pensamento e transformacgdes posteriores no
desenvolvimento dos estudantes. Essa perspectiva evidencia que o ensino deve criar
situacOes didaticas capazes de conduzir o aluno da experiéncia empirica inicial a
apreensao tedrica do conceito, articulando pratica social, mediagdo pedagdgica e
apropriacédo do nucleo conceitual.

A luz da Teoria Histérico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental, compreende-
se que as condi¢cbes de aprendizagem nao se restringem ao ambito natural, mas
envolvem dimensdes sociais e culturais, situadas na atividade de estudo, nos motivos
gue impulsionam a aprendizagem e nas praticas sociais de referéncia que dao sentido
ao objeto de ensino. A mudanga diz respeito a passagem do empirico ao teorico,
momento em que o estudante supera explicagdes cotidianas fragmentadas e se
apropria de generalizagbes que revelam o nucleo essencial do conceito cientifico. As
mudangas posteriores, por sua vez, expressam o desenvolvimento do pensamento
tedrico e da consciéncia critica, permitindo que o sujeito compreenda a esséncia dos
fendmenos e os relacione com a realidade social e historica em que esta inserido.

Com base nesse quadro tedrico e nas convergéncias analisadas, observa-se
a importancia de ampliar o escopo da reflex&o tedrico-metodologica, integrando outras
contribui¢des que dialoguem com os fundamentos da Teoria Histérico-Cultural. Nesse
sentido, destaca-se o Duplo Movimento no ensino, proposto por Mariane Hedegaard,

gue sera analisado no tdpico seguinte.

2.6 - O DUPLO MOVIMENTO NO ENSINO ENTRE O DESENVOLVIMENTO E A
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CULTURA: CONTRIBUIGCOES DE HEDEGAARD

Como parte da fundamentacdo tedrica apresentada, faz-se necessario
aprofundar a articulacdo entre os processos de desenvolvimento mediados pelo
ensino-aprendizagem escolar e as praticas sociais concretas nas quais os sujeitos se
constituem. Nessa diregdo, destaca-se a contribuicdo de Mariane Hedegaard,
psicologa dinamarquesa e pesquisadora contemporanea da Psicologia Histérico-
Cultural, cuja obra amplia as formulagdes classicas de Vygotsky, Leontiev e Davydov,
ao propor o conceito de Duplo Movimento no ensino entre desenvolvimento e cultura.
Trata-se de uma elaboracdo tedrica que permite compreender a complexidade do
desenvolvimento humano como processo socialmente orientado e culturalmente
constituido.

O debate sobre o desenvolvimento no interior da Psicologia Historico-Cultural
adquire novos contornos teéricos e metodoldgicos com as contribuicdes de Mariane
Hedegaard, que sistematiza o conceito de Duplo Movimento no ensino entre o
desenvolvimento subjetivo da crianga e as condigdes socioculturais historicamente
organizadas nas quais ela esta inserida. Ao articular esse conceito as formulagbes
classicas da tradigao soviética, Hedegaard (2007) reafirma que os processos internos
do desenvolvimento psiquico nao podem ser compreendidos de forma dissociada das
praticas sociais e institucionais nas quais os sujeitos se constituem. Trata-se, assim,
de uma abordagem que rompe com perspectivas psicologizantes e individualistas,
propondo uma analise dialética, na qual os motivos sociais, os sentidos subjetivos e os
contextos histdrico-institucionais se entrelagam na constituicao do sujeito.

Para compreender essa articulagdo entre aspectos subjetivos e as
determinacdes objetivas da realidade, torna-se fundamental recuperar o conceito de
Situagao Social de Desenvolvimento, elaborado por Vygotsky (2001). Na perspectiva
de Hedegaard (2008), esse conceito oferece subsidios importantes para analisar
como o desenvolvimento infantil se concretiza a partir da participagdo ativa das
criancas em contextos culturalmente estruturados. A Situagdo Social de
Desenvolvimento refere-se, portanto, as condicdes materiais, simbdlicas e relacionais
que configuram as possibilidades de apropriacdo do conhecimento, de transformacgéao
das fungbes psiquicas superiores e de engajamento em praticas socialmente

significativas.
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Esse processo nao se da de forma espontanea, nem como simples adaptagao
ao meio. Pelo contrario, o desenvolvimento é tensionado pelas contradi¢des internas a
Situagao Social de Desenvolvimento, que expressam os descompassos entre o que a
crianga ja conquistou e aquilo que ainda esta em processo de constituicdo. A
participacdo em situagbes educativas intencionalmente organizadas, como as
atividades escolares mediadas, torna-se essencial nesse processo. E nesse ponto
que se articula a nogcao de ZDP, uma vez que o desenvolvimento € promovido quando
a crianga é inserida em praticas que exigem dela mais do que é capaz de realizar de
forma autbnoma, mas que se tornam acessiveis por meio da mediacao social.

A compreensado de Hedegaard (2007) sobre o desenvolvimento dialoga com
essa concepcao ao defender que as instituicdes, sobretudo a escola, devem ser
organizadas para gerar situagdes sociais de desenvolvimento. Isso implica reconhecer
que o ambiente escolar ndo € apenas um espaco de transmissao de conteudo, mas
um campo de mediagao constante entre os saberes historicamente produzidos e os
projetos subjetivos dos estudantes. Como enfatiza Hedegaard (2009, p. 67), “uma
teoria do desenvolvimento das criangas deve incluir mais diretamente do que fez no
passado a pratica nas instituicbes cotidianas das criancas e as condi¢bes que a
sociedade oferece para o desenvolvimento”.

A partir de uma perspectiva critica e alinhada a tradicdo histérico-dialética,
Hedegaard denuncia as concepgdes tedricas e pedagodgicas que reduzem o
desenvolvimento humano a processos naturalizados, biologizantes ou exclusivamente
individuais, desconsiderando as determinagdes sociais, historicas e institucionais que
o condicionam. Ao desarticular o desenvolvimento das condigdes objetivas nas quais
se da a vida concreta dos sujeitos, como as mediag¢des institucionais, os arranjos
politicos e os valores culturais historicamente produzidos, tais abordagens incorrem
no risco de obscurecer os fatores estruturais que organizam o acesso desigual ao
conhecimento e a insergéo ativa nas praticas sociais historicamente legitimadas.

Hedegaard (2008) evidencia que a organizagdo social do ensino, expressa na
configurag&o curricular, nos modos de regulagdo da sala de aula e nos dispositivos
avaliativos, ndo atua de forma neutra, mas interfere materialmente nas possibilidades
concretas de participacédo dos estudantes, influenciando os motivos da aprendizagem,
os sentidos atribuidos a atividade escolar e os processos de formacdo da
subjetividade. Longe de constituirem esferas separadas, os elementos objetivos da
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pratica educativa conformam, dialeticamente, a experiéncia subjetiva dos sujeitos,
mediando sua relacdo com o saber e com o mundo.

Nesse sentido, a apropriacdo dos conhecimentos escolares deve ser
compreendida como um processo atravessado por contradigdes sociais, em que as
desigualdades estruturais impdem limites e abrem possibilidades para a constituicdo
de sujeitos historicamente situados. Assim, Hedegaard (2008) reafirma a necessidade
de se conceber o ensino como pratica social mediadora, capaz de criar condicbes
objetivas para o desenvolvimento humano emancipado, em oposigao as praticas
pedagogicas que reproduzem a logica da exclusao e da adaptagéo passiva a ordem
vigente.

A fim de representar graficamente essa articulagao entre cultura, instituicées e

individuo, Hedegaard prop0s o seguinte diagrama:

FIGURA 1 - Inter-relagdo entre Sociedade, Instituicbes e Crianga no Processo de
Desenvolvimento.
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Fonte: Hedegaard' (2008, p. 10, tradug&o nossa).

Este grafico elaborado por Hedegaard (2008, p. 10), sintetiza de forma visual o
conceito de duplo movimento no ensino, articulando trés niveis interdependentes de

analise: sociedade, instituigcdes e individuo. Nele, as praticas familiares, pré-escolares
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e escolares n&o sao concebidas como compartimentos isolados, mas como campos
sociais dinamicamente entrelacados por diferentes tradicdes culturais, nos quais a
crianga participa ativamente e reconstréi os significados que Ihes sao atribuidos.
Assim, a crianga n&o € vista como receptora passiva da cultura, mas como sujeito que
elabora sentidos, ressignifica valores e transforma suas proprias formas de insergao
nas relacdes sociais.

As nogdes de “posicao de valores” e “razao”, destacadas no esquema, dizem
respeito aos processos subjetivos através dos quais a crianga interpreta, tensiona e
responde as exigéncias impostas pelas instituigdes sociais. Ja as tradi¢gbes culturais,
representadas no nivel superior, apontam para os sistemas de significados que
atravessam e orientam essas praticas, conferindo-lhes historicidade e direcdo. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento infantil € compreendido como movimento processual,
construido por meio do engajamento da criangca em atividades socialmente
organizadas e culturalmente mediadas, nas quais é convocada a agir, refletir e tomar
posicao.

As interseccbes entre as praticas familiares, pré-escolares e escolares,
conforme representadas no diagrama, ndo se configuram como meras transi¢cdes
entre esferas distintas, mas como zonas de tensédo e negociagao entre expectativas
institucionais, formas de organizagdo da vida social e valores histéricos. E nesses
campos de intersegdo que a crianga € desafiada a reorganizar suas motivagdes,
articular multiplos sistemas de valores e constituir sentidos subjetivos, o que
impulsiona seu desenvolvimento psicologico e cultural. Assim, o desenvolvimento é
concebido ndo como processo de adaptacdo, mas como atividade de apropriacéo
critica e recriacdo dos elementos culturais que a atravessam.

Nesse cenario, torna-se evidente que as praticas educativas sao entrelagadas
e mutuamente condicionantes. A crianca transita cotidianamente entre esses
contextos, internalizando diferentes normas, significados e modos de agir. Essa
convivéncia simultdnea com multiplas formas institucionais e culturais gera
contradigbes que, longe de serem obstaculos, representam motores potenciais do
desenvolvimento, desde que adequadamente mediados.

A atuacgao da crianca nas interseccdes dessas praticas revela sua condigao de
sujeito ativo, que ndo apenas assimila passivamente as determinagdes sociais, mas

participa da construcédo de sentidos e do reordenamento da realidade que a constitui.
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E justamente nesse movimento dialético entre sujeito e cultura que se configura o
duplo movimento no ensino entre desenvolvimento e cultura, conforme sistematizado
por Hedegaard (2007).

A mediacdo e o conflito assumem, nessa abordagem, um papel formativo. As
tensdes vividas nas intersec¢des entre as praticas institucionais, como quando valores
familiares entram em desacordo com as normas escolares, tornam-se oportunidades
para reorganizacao das fungdes psiquicas superiores, contanto que estejam inseridas
em processos educativos intencionais e orientados.

Nesse sentido, a escola € compreendida como uma instituicdo que ocupa
posicao estratégica nesse sistema articulado de praticas. Longe de representar um
espaco neutro, ela deve atuar como instancia mediadora entre os diferentes contextos
de vida dos estudantes e os conhecimentos sistematizados da ciéncia e da cultura.
Sua fungdo ndo € homogeneizar experiéncias, mas construir pontes pedagdgicas
entre as praticas sociais concretas e o saber historicamente produzido. Essa proposta
estd em consonéncia com a formulagdo de Hedegaard sobre a necessidade de
promover situagdes sociais de desenvolvimento, que respeitem as singularidades
culturais dos sujeitos, sem abdicar de um projeto educativo emancipador e
comprometido com a formagao omnilateral.

Ao compreender o desenvolvimento humano como resultante da insergcao da
crianca em diferentes praticas sociais mediadas por instituicdes historicamente
constituidas, compreende-se que a constituicdo da subjetividade esta intrinsecamente
ligada as condigdes culturais e sociais concretas em que o sujeito se forma. Nesse
cenario, a escola nao se limita a funcdo de transmissora de conteudo, mas se
configura como espaco privilegiado de mediacédo das contradigdes vivenciadas pelos
estudantes, criando condi¢cbes para a apropriagao reflexiva e critica do conhecimento
sistematizado.

Com base nessa perspectiva, a proposta do Duplo Movimento no ensino entre
cultura e desenvolvimento amplia a compreensdo das relagdes entre ensino e
aprendizagem, deslocando o foco do desempenho imediato para o processo histérico
de constituicdo dos sujeitos. No espacgo escolar, isso exige pensar a organizagédo do
ensino como pratica social orientada, intencionalmente estruturada para provocar
deslocamentos qualitativos na forma como o estudante se relaciona com o saber, com

0s outros e consigo mesmo. Assim, 0 ensino deixa de ser um instrumento de
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adaptacao a finalidades externas e passa a configurar-se como atividade formadora,
na qual se inscrevem os projetos sociais e as singularidades dos sujeitos em
formacao.

Em outro momento, Hedegaard (2008) afirma que o desenvolvimento humano,
sob a perspectiva historico-cultural, deve ser compreendido como processo néo linear,
transformador e socialmente mediado. A crianca desenvolve-se por meio da sua
inser¢cao em praticas sociais carregadas de intencionalidade e historicidade, nas quais
interage com adultos, pares e artefatos culturais. O desenvolvimento, embora singular,
é construido na coletividade e mediado pela linguagem, pelas normas sociais e pelas
condigdes institucionais, sendo configurado como movimento de transformagao
progressiva das fungdes psicoldgicas superiores, que se formam na atividade social
mediada e orientada.

Com isso, a autora reafirma o papel das institui¢gdes, especialmente a escola,
como espacgos de mediacdo entre o conhecimento sistematizado e os projetos
subjetivos das criangas. No contexto educacional, o Duplo Movimento no ensino
apresenta-se como chave interpretativa para pensar o ensino ndo como mera
transmissdao de conteudo, mas como construcdo de sentidos orientados por
finalidades formativas. Hedegaard enfatiza que o ensino deve criar condigdes para
que os estudantes estabelegam vinculos significativos com os objetos escolares, de
modo que esses objetos deixem de ser exteriores a sua experiéncia e passem a
integrar seu repertorio de agado e pensamento. Como salienta a autora, “é necessario
entender como as criangas respondem as demandas institucionais e, ao mesmo
tempo, desenvolvem seus proprios projetos de vida e significagbes” (Hedegaard;
Chaiklin, 2005, p. 49).

A interlocugao entre a proposta do Duplo Movimento no ensino formulada por
Mariane Hedegaard e os desafios postos a educagao brasileira vem sendo objeto de
analise por pesquisadores como Freitas e Libaneo (2018), que ressaltam a relevancia
desse referencial para fortalecer a Didatica Desenvolvimental tanto como pratica
pedagogica quanto como campo de investigagao tedrica. Os autores argumentam que
a concepgao desenvolvida por Hedegaard oferece subsidios importantes para a
anadlise critica das condigbes objetivas da escola publica brasileira, marcada por
desigualdades sociais estruturais, tensdes institucionais e mediagdes complexas,

como elementos constitutivos da organizagdo do ensino voltado ao desenvolvimento
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humano. Nesse sentido, reconhecem a importancia da autora dinamarquesa ao
sistematizar uma abordagem que, a0 mesmo tempo em que se ancora nos
fundamentos da tradi¢cao soviética, € capaz de dialogar com as especificidades dos
contextos educacionais periféricos, contribuindo para a formulacdo de propostas
pedagogicas situadas, investigativas e orientadas a transformagé&o social.

Para os autores, o sistema conceitual proposto por Hedegaard (2007) confere
centralidade as praticas culturais que se manifestam nas diferentes instituicdes sociais
e aponta caminhos para que essas praticas sejam compreendidas como dimensdes
constitutivas do processo educativo. A partir desse referencial, defendem que as
experiéncias socioculturais dos estudantes, oriundas de suas condi¢cdes concretas de
vida, devem ser incorporadas ao cotidiano pedagdégico como parte constitutiva da
atividade educativa. Freitas e Libaneo (2018) enfatizam, ainda, que cabe a escola, em
didlogo com os pressupostos de Hedegaard, assumir a responsabilidade por
estabelecer finalidades educativas claras, que articulem expectativas de
aprendizagem, valores e atitudes com os projetos formativos mais amplos da
sociedade. Trata-se, portanto, de conjugar o reconhecimento das origens sociais e
culturais dos alunos com a necessidade de garantir acesso ao conhecimento cientifico
e as condicdes de participacdo ativa na vida social, em consonancia com os principios
de uma educacgao critica e emancipatoria.

Dando prosseguimento a reflexdo proposta, € importante explicitar os
fundamentos investigativos que orientam a elaboragao tedrica de Mariane Hedegaard.
Tais fundamentos n&do apenas sustentam sua concepg¢ao sobre o desenvolvimento
humano, como também delineiam uma abordagem propria que compreende esse
processo em permanente articulagdo com as condigdes concretas da vida social.
Nesse sentido, a autora propde a integragao entre as tradi¢gdes culturais, os saberes
sistematizados e os modos de aprendizagem inscritos em praticas institucionais
historicamente organizadas. A escola, nessa perspectiva, € compreendida como um
espaco institucional estruturado em praticas que mobilizam valores sociais, modos de
agir e formas de participagdo, os quais incidem diretamente na constituicdo dos
motivos e competéncias das criangas para se relacionarem com o mundo de forma
critica e transformadora (Freitas; Libaneo, 2018).

No interior dessas praticas, Hedegaard (2008) compreende a crianga n&do como

receptora passiva dos conteudos escolares, mas como sujeito em constituicdo, com
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necessidades, interesses e compromissos, que se engaja ativamente nas atividades
propostas pela escola. Em sua concepg¢ao, ha uma relacao dialética entre as praticas
sociais e culturais e as formas de pensamento dos sujeitos: ao mesmo tempo em que
essas praticas estruturam o desenvolvimento do pensamento, também sao
transformadas pela atuacao e participacédo dos individuos nelas inseridos. Isso exige
que o ensino escolar seja concebido ndo apenas como transmissao de conceitos, mas
como atividade formadora, na qual os estudantes sejam desafiados a estabelecer
vinculos entre os conteudos escolares, seus projetos subjetivos e as contradi¢gdes
vividas em seu cotidiano.

Nesse processo, assegurar a relagao entre ensino e desenvolvimento implica
que o professor va além da simples apresentagdo de conceitos. E necessario
considerar as condi¢des concretas da turma, os motivos que mobilizam os estudantes,
sua autoestima, sua identidade cultural e o modo como as situagdes escolares se
relacionam com os problemas reais vivenciados pelos sujeitos. A aprendizagem,
entdo, passa a ser concebida como mediacao intencional entre os conhecimentos
historicamente produzidos e a formacdo de formas superiores de pensamento,
articulando a dimensé&o subjetiva do desenvolvimento as exigéncias e finalidades
sociais da escolarizacao.

Desse modo, Freitas e Libaneo (2018, p. 5) advertem:

nao é suficiente utilizar modelos tedricos se o aluno nao estiver interessado
em formular perguntas que demandem o uso de ferramentas tedricas. Assim
se caracteriza o ensino “culturalmente sensivel”’, cujo objetivo é ajudar os
alunos a utilizarem o conhecimento da matéria para compreender que sua
vida cotidiana possui uma relagdo com a cultura da comunidade em que
vivem e com outras culturas, constituindo sua identidade cultural e sua
personalidade. Desse modo, os alunos podem compreender o0 movimento
dialético presente nas mudangas que ocorrem nos objetos, nas comunidades,

nas familias e neles mesmos, como resultado de condi¢bes culturais e
histéricas.

Essa compreensao do ensino como atividade mediadora esta ancorada na
concepgao de que os sujeitos ndo se desenvolvem por mera exposigao a conteudos,
mas pela vivéncia de praticas educativas que os coloquem em movimento de
reelaboracéao ativa de seus referenciais. Ao situar o Duplo Movimento no ensino como
eixo organizador do ensino, Hedegaard desloca o foco da aprendizagem para além da
aquisicdo de habilidade imediatas, concebendo-a como processo formativo
profundamente enraizado nas contradicées entre os projetos sociais da escola e os

projetos subjetivos dos estudantes. No ensino de Fisica, essa perspectiva implica
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romper com a fragmentacgé&o curricular e com o tratamento conteudista dos conceitos,
orientando-se pela construgdo de situacdes didaticas em que os conhecimentos
cientificos possam ser apropriados como instrumentos de explicagdo da realidade
vivida pelos alunos.

Nesse cenario, a mediagdo docente adquire um papel estratégico: ndo se trata
apenas de transmitir conteudos, mas de organizar o ensino como espago de
interlocucédo entre a cultura cientifica e os sentidos subjetivos que os estudantes
atribuem ao que aprendem. Conforme Hedegaard (2008), a aprendizagem escolar so
se converte em desenvolvimento quando vinculada a praticas que mobilizam motivos
socialmente constituidos e que demandam do estudante uma postura ativa de analise,
posicionamento e reconstrugdo conceitual. Isso exige que o ensino de Fisica seja
reorganizado como pratica social intencional, voltada n&o apenas a preparagao para
exames, mas a formacgao de sujeitos capazes de pensar teoricamente a realidade
concreta e intervir criticamente sobre ela.

Portanto, mais do que uma estratégia metodoldgica, o Duplo Movimento no
ensino constitui uma chave interpretativa potente para repensar os propositos
formativos da escola, convocando docentes e pesquisadores a construirem propostas
pedagogicas que reconhegam a historicidade dos sujeitos e a complexidade das
praticas escolares nas quais se formam. No campo do ensino de Fisica, esse desafio
se expressa na urgéncia de desenvolver sequéncias didaticas que partam de
contradigbes socialmente significativas, nas quais os conceitos cientificos sejam
apresentados nao como verdades fixas e descontextualizadas, mas como producoes
humanas historicamente mediadas, atravessadas por finalidades sociais e
possibilidades de transformacdo. O conceito, nessa perspectiva, ndo deve ser
concebido como produto final da aprendizagem, mas como mediagao entre o vivido e
o teorizado, entre a experiéncia concreta e a explicacido cientifica, reafirmando o

ensino como atividade orientadora do desenvolvimento humano.

2.7 - SINTESE DAS CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA
A ORGANIZAGAO DO ENSINO: DE VYGOTSKY A HEDEGAARD

Dando continuidade ao percurso teorico delineado ao longo deste capitulo,

torna-se pertinente organizar de forma sistematica os principais conceitos mobilizados
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na analise do desenvolvimento humano sob a 6tica da Teoria Historico-Cultural e suas
ramificacbes contemporaneas. A trajetéria compreende desde os fundamentos
estabelecidos por Vygotsky, passando pelos aprofundamentos tedricos realizados por
Leontiev e Davydov, até as contribuicbes mais recentes propostas por Hedegaard.
Esse itinerario revela ndo apenas o preenchimento de lacunas presentes nas
formulagdes iniciais, mas também uma ampliagao significativa do alcance explicativo e
das implicagdes pedagogicas da abordagem histérico-cultural.

Vygotsky (2001) rompe com as perspectivas naturalizantes e individualistas do
desenvolvimento ao afirmar que o sujeito é constituido nas relagdes sociais mediadas,
atribuindo a linguagem papel central na formagdo das fungdes psicologicas
superiores. Entretanto, Hedegaard (2008) permanecem abertas certas questdes
metodoldgicas, especialmente no que se refere ao papel das instituicbes sociais na
mediagdo entre cultura e desenvolvimento. E nesse movimento de reelaboragdo
critica que se inserem as contribui¢cdes de Leontiev, ao estabelecer a atividade como
categoria central na analise do psiquismo humano, e de Davydov, ao desenvolver a
Teoria do Ensino Desenvolvimental, que compreende o estudo como forma
privilegiada de apropriagdo dos conceitos tedricos.

Hedegaard (2008), por sua parte, retoma e reinterpreta essas contribuigées ao
propor a nocao de Duplo Movimento no ensino, que articula o desenvolvimento
subjetivo com as praticas sociais e institucionais concretas, contribuindo para uma
leitura mais integrada entre individuo, cultura e educagao.

Dessa forma, evidencia-se um processo continuo de ampliacao e sofisticagao
do referencial histérico-cultural, que avanga rumo a uma compreensao mais densa da
educacdo enquanto pratica social que forma e transforma os sujeitos. A seguir,
apresenta-se uma tabela que sintetiza os principais deslocamentos conceituais
promovidos por cada autor e suas respectivas implicacbes para a compreensao do

ensino como atividade mediadora do desenvolvimento humano.

Quadro 1 - Sintese de elementos com elevada importéancia didatica no legado tedrico
de Vygotsky, Leontiev, Davydov e Hedegaard.

Fundamentos Vygotsky Leontiev Davydov Hedegaard
Processo Processo de Desenvolvimento

Concepcgao do Processo social histérico-social formacao do em contexto

desenvolviment e histérico de formagéao da pensamento institucional e

o humano mediado por consciéncia por tedrico e das cultural
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signos meio da atividade capacidades
orientada por superiores por
motivos. meio da atividade
de estudo
Unidade de Funcbes Atividade Atividade de Situacao social
analise psiquicas (motivo-agao- estudo (forma de
superiores operagao) escolar da desenvolvimento
atividade tedrica) e pratica
institucional

Relagao ensino-
aprendizagem

Aprendizagem
impulsiona o
desenvolvimento
(ZDP)

Relagao ensino—
aprendizagem
concebida como
processo de
apropriagao das
formas sociais de
atividade
humana,
mediado pelo
motivo e pela
acao orientada.

Unidade ensino—
aprendizagem na
atividade de
estudo: ensino
organiza as agoes;
aprendizagem
apropria os modos
gerais e forma o
pensamento
tedrico.

Unidade dialética
entre ensino e
aprendizagem
mediada pela
pratica social e

pelas condi¢des

culturais e
institucionais do
desenvolvimento.

Papel da escola

Lugar de
mediacao dos
conhecimentos

Lugar de
organizacgao da
atividade
orientada por
motivos

Lugar para
apropriagao de
conceitos tedricos
desde a infancia

Instituicdo
promotora de
situagdes sociais
de
desenvolvimento

Contribuigcao
para a pratica
pedagédgica

Valorizagéo da

mediacao e da

linguagem no
ensino

Forma de
atividade voltada
a apropriagao
dos modos
sociais de agao e
a formacgao de
motivos e
sentidos que
desenvolvem a
consciéncia.

Organizagéao da
tarefa de estudo
como componente
da atividade de
estudo
empregando o
método da reflexao
dialética

Planejamento
empregando o
duplo movimento
no ensino

Fonte: elaboracao proépria pelo autor da dissertagao (2025).

A sistematizagdo apresentada permite constatar que, embora fundamentadas
em principios comuns, notadamente na concepgdo marxista do ser humano como
sujeito historico, social e ativo, as contribuicbes de cada autor distingue-se pela
singularidade com que aprofundam os vinculos entre desenvolvimento e ensino em
termos tedrico-metodologicos. Vygotsky (2000) inaugura esse capitulo ao introduzir a
ZDP e ao atribuir a linguagem o papel de mediagao central no processo formativo.
Leontiev (1978) avanga nessa discussdo ao estabelecer a categoria de atividade

como base constitutiva da consciéncia. Davydov (1988), por sua vez, propde uma
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reconfiguragao da pratica pedagogica orientada pela formagao de conceitos tedricos,
enquanto Hedegaard (2008) articula o desenvolvimento, cultura e instituicdo como
base na situagao social de desenvolvimento e no conceito de Duplo Movimento no
ensino.

A luz desses referenciais, esta dissertacdo parte da concepgdo de que o
ensino de Fisica deve ser compreendido como uma pratica social intencional,
orientada para a apropriacao critica dos conceitos cientificos, em articulagdo com as
praticas sociais vivenciadas pelos estudantes e com os fins emancipatérios da
educacao escolar. Essa perspectiva sera desenvolvida de forma mais aprofundada no
capitulo subsequente, que propde uma analise do conceito de corrente elétrica como

base nos fundamentos tedricos discutidos ao longo deste capitulo.
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CAPITULO llI

ANALISE DOS ESTUDOS SOBRE O ENSINO DESENVOLVIMENTAL NO ENSINO
DE FiSICA NO ENSINO MEDIO: CONTRIBUICOES TEORICO-METODOLOGICAS
A PARTIR DA LITERATURA

Nos capitulos anteriores foram apresentados os resultados alcangados por
meio da pesquisa bibliografica. No presente capitulo o objetivo é analisar as
contribui¢des da Teoria do Ensino Desenvolvimental para o ensino de Fisica no
Ensino Médio, com foco na formagdo de conceitos tedricos e na organizagdo da
atividade de estudo.

A revisao foi a do tipo integrativa, por configurar-se como sistematizacgéao critica
da produgao cientifica existente, ao mesmo tempo em que permite aprofundar o
dialogo entre os achados empiricos e os fundamentos tedricos discutidos nos
capitulos precedentes.

Sob essa perspectiva, compreende-se que 0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento humano n&o decorrem de fatores meramente individuais ou lineares,
mas se constituem historicamente por meio de mediagdes sociais, atravessadas por
contradigbes que devem ser reconhecidas e incorporadas a organizagao do ensino.
Assim, esta investigacdo tedrica buscou examinar como distintos autores tém
concebido e implementado os principios do Ensino Desenvolvimental em propostas
pedagogicas voltadas ao Ensino Médio, a fim de derivar contribuigdes para o ensino
de Fisica.

Para alcancar tal finalidade, foram adotados procedimentos metodoldgicos que
envolveram a selegdo rigorosa de artigos cientificos com revisdo por pares,
identificados por meio de estratégias de busca em bases de dados académicas, a
partir de critérios de inclusdo e exclusao previamente definidos. O conjunto de textos
analisados compdem um corpus representativo da producdo nacional sobre a
tematica, oferecendo subsidios relevantes para a compreensdo dos desafios, das
potencialidades e das limitagdes da aplicacdo do Ensino Desenvolvimental no
contexto educacional brasileiro.

Em seguida, os artigos selecionados sao sintetizados em quadros que reinem

informagdes como titulo, autoria, ano de publicagéo, tipo de pesquisa, objetivos e
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principais contribui¢des. Na terceira secado, realiza-se uma analise quantitativa dos
dados coletados, considerando aspectos como frequéncia tematica, periodo de
publicagdo e abordagem metodolégica. Por fim, procede-se a analise qualitativa dos
achados, organizada em tépicos descritivos do conteudo encontrados e sua analise
derivadas do conteudo dos estudos, as quais s&o interpretadas a luz do referencial
tedrico desenvolvido ao longo da dissertagao.

A exposicao dos resultados busca manter constante articulagdo com o
problema central da pesquisa, os objetivos delineados e as questdes orientadoras, de
modo a expressar 0 movimento dialético entre teoria e empiria, entre a pratica
educativa e o desenvolvimento humano. Espera-se que as reflexdes aqui
apresentadas contribuam para a consolidagdo de uma proposta pedagdgica voltada a
formacéo de conceitos cientificos no ensino de Fisica, tendo a corrente elétrica como

eixo tematico principal.

3.1 - ASPECTOS METODOLOGICOS

Conforme destaca Matos (2015), a revisdo de literatura consiste em um
processo sistematico de identificagcdo, andlise e interpretacdo de um conjunto de
producdes cientificas com o propdsito de responder a uma questao delimitada. O
termo "literatura" abrange todo o material escrito considerado pertinente ao tema
investigado, como livros, artigos cientificos, dissertagdes, teses, entre outros.

Existem diferentes modalidades de revisao de literatura, entre as quais se
destacam a narrativa, a sistematica e a integrativa. Esta ultima se sobressai por sua
abrangéncia metodologica, pois permite ao pesquisador incorporar estudos com
diferentes delineamentos, experimentais ou ndo, favorecendo uma compreensao mais
completa do fendmeno investigado.

A revisao integrativa de literatura, portanto, constitui uma abordagem que visa
examinar criticamente estudos de naturezas diversas, articulando dados oriundos da
pratica observacional com evidéncias de pesquisas cientificas consolidadas. Ao
adotar critérios metodoldgicos rigorosos e sistematicos, esse tipo de revisao possibilita
nao apenas o aprofundamento do conhecimento sobre o objeto de estudo, mas
também a formulagao de novos conceitos e a identificagao de lacunas ainda presentes
na producéo cientifica (Junior et al., 2023).
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A conducdo de uma revisao integrativa da literatura requer o cumprimento de
um percurso metodolégico estruturado em seis etapas, conforme delineado por

Mendes, Silveira e Galvao (2008, p. 761-763). Tais etapas compreendem:

12 etapa: Identificagao do tema e selecao da hipotese ou questao de pesquisa
para a elaboragéo da revisao integrativa.

22 etapa: Estabelecimento de critérios para inclusdo e exclusdo de
estudos/amostragem ou busca na literatura associada a questdo da
pesquisa.

3? etapa: Definicdo das informagbes a serem extraidas dos estudos
selecionados/categorizacdo dos estudos, coletas de dados.

42 etapa: Avaliagcdo dos estudos incluidos na revisao integrativa.

52 etapa: Interpretagdo dos resultados.

62 etapa: Apresentacao da revisdo/sintese do conhecimento.

A escolha pela revisdo integrativa como procedimento metodolégico nesta
pesquisa justifica-se pela necessidade de reunir, analisar e sintetizar criticamente
diferentes abordagens tedricas e empiricas que tratam do tema em estudo,
proporcionando uma compreensao ampla, sistematizada e aprofundada da producéao
cientifica existente. Por sua natureza abrangente, esse tipo de revisdo permite integrar
resultados de estudos com distintos delineamentos metodolégicos, favorecendo o
didlogo entre evidéncias tedricas e praticas, e possibilitando a identificagao de lacunas
no conhecimento, convergéncias conceituais e tendéncias investigativas. Assim, ao
seqguir rigorosamente as etapas propostas por Mendes, Silveira e Galvdo (2008),
busca-se garantir a consisténcia analitica e a robustez tedrica necessarias para
sustentar as reflexdes e os desdobramentos da presente investigagao.

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as contribui¢cdes tedricas do
Ensino Desenvolvimental, elaborado por Davydov, e do Duplo Movimento no ensino,
elaborado por Hedegaard, para o ensino de Fisica no Ensino Médio. Os objetivos
especificos foram:

e Compreender as determinagdes histéricas e sociais que estruturam a crise do
ensino de Fisica no Ensino Médio, considerando as finalidades atribuidas a
educacao escolar e as contradi¢gdes inerentes a sociedade capitalista;

e Delimitar os fundamentos filoséficos, psicoldgicos e pedagdgicos presentes
nas Teorias Historico-Cultural, do Ensino Desenvolvimental e do Duplo
Movimento no ensino, com vistas a situar criticamente o ensino de Fisica no
Ensino Médio como pratica educativa emancipatéria, humanizadora e

comprometida com a justi¢a social,
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e Analisar as contribuicbes da Teoria do Ensino Desenvolvimental para o ensino
de Fisica no Ensino Médio, com foco na formacao de conceitos tedricos e na

organizacéao da atividade de estudo.

Na sequéncia, sédo explicitadas as etapas que estruturaram o desenvolvimento
da revisdo de literatura realizada nesta investigagdo, concebidas em conformidade
com os procedimentos metodolégicos sistematizados por Mendes, Silveira e Galvao
(2008), cuja abordagem oferece suporte rigoroso a organizagao e a analise critica da

producao cientifica selecionada.

12 Etapa: identificagao do tema e sele¢ao da questao de pesquisa

Esta etapa correspondeu a delimitagao do tema da pesquisa e a construcéo de
uma problematica relevante tanto para o campo do Ensino de Fisica no Ensino Médio
quanto para a trajetoria formativa do pesquisador. O tema: Ensino de Fisica no Ensino
Médio — emergiu de uma andlise critica das praticas pedagodgicas predominantes
nesse nivel de ensino, especialmente no que diz respeito a forma tradicional com que
as aulas de Fisica vém sendo conduzidas. As observagdes realizadas suscitaram
inquietacbes em torno do carater repetitivo, conteudista e descontextualizado das
abordagens frequentemente adotadas, centradas majoritariamente na resolugéo
mecanica de exercicios, em detrimento de uma formacao omnilateral dos estudantes,
voltada ao desenvolvimento do pensamento tedrico e a apropriagao critica dos
conhecimentos cientificos.

Diante desse cenario, empreendeu-se uma ampla investigagao bibliografica,
contemplando estudos de diferentes autores e correntes tedricas voltados ao ensino
de Fisica no Ensino Médio. A partir dessa fundamentac&o, definiu-se a seguinte
questao-problema que orienta a presente pesquisa: quais sdo as contribuicoes da
Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov e do Duplo Movimento no ensino, de
Hedegaard, para a mudanga no processo ensino-aprendizagem de conceitos de
Fisica no Ensino Médio?

A partir da delimitacdo deste problema investigativo, buscou-se realizar um
estudo bibliografico, definindo critérios de selecao de material bibliografico, como se

descreve a seguir.
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22 etapa: estabelecimento de critérios de inclusao e exclusao

Apods a delimitagdo do tema e a formulagdo da questao-problema que orienta
esta investigacédo, teve inicio o processo sistematico de busca e selegédo dos estudos
nas bases de dados académicas. A inclusdo e a exclusdo dos artigos foram
conduzidas com rigor metodoldgico e de forma transparente, tendo em vista que a
representatividade e a coeréncia tedrico-metodoldgica do corpus selecionado séo
determinantes para a densidade analitica, a validade e a confiabilidade das
interpretacbes elaboradas ao longo da revisdo. Nesse sentido, o pesquisador
apresenta, de maneira fundamentada, os critérios que orientaram a constituicao do
material empirico utilizado nesta etapa da pesquisa.

A base de dados empregada para a busca da literatura cientifica foi o Portal da
CAPES, acessado por meio de recursos de busca avangada, o que possibilitou o
refinamento dos resultados conforme os objetivos da investigagdo. Foram utilizadas
as seguintes palavras-chave: ensino de Fisica no Ensino Médio; Ensino
Desenvolvimental de Davydov e o Ensino de Fisica; Duplo Movimento no ensino de
Hedegaard; Teoria Histérico-Cultural na Educagdo em Ciéncias; Vygotsky e o Ensino
de Fisica; Processos de ensino e aprendizagem em Fisica; e Teoria da Atividade e
aprendizagem em Fisica. O periodo de busca e selegédo dos artigos compreendeu os
meses de setembro de 2024 a janeiro de 2025.

Com o intuito de assegurar a pertinéncia dos estudos selecionados em relagao
a questdo-problema da pesquisa, foram estabelecidos previamente os seguintes
critérios de incluséo e exclusao:

e Critérios de inclusao:

o Artigos cientificos publicados nos ultimos vinte anos
(2004 a 2024);

o Producdes revisadas por pares;

o Estudos relacionados ao ensino de Fisica no Ensino
Médio, ao Ensino Desenvolvimental de Davydov e
ao Duplo Movimento no ensino de Hedegaard;

o Textos disponiveis em acesso aberto, com
conteudo integral, redigidos em lingua portuguesa.

e Critérios de exclusao:
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o Teses, dissertacdes e outros trabalhos académicos

que ndo se configuram como artigos cientificos;
o Publicacdes que ndo abordam, de forma central, a

tematica delimitada pela pesquisa;

o Textos redigidos em idiomas distintos do portugués.
A partir dos critérios previamente estabelecidos, foi constituido um conjunto
representativo da producdo académica nacional que contempla diferentes propostas
metodologicas direcionadas ao ensino de Fisica no Ensino Médio. A selecdo dos
estudos nao se limitou as contribuicées centradas no Ensino Desenvolvimental, mas
incorporou multiplas abordagens tedrico-metodoldgicas, cuja analise critica possibilita
evidenciar contradicdes, insuficiéncias e potencialidades quando confrontadas com os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e do materialismo
histérico-dialético. Essa etapa, portanto, ultrapassa o carater técnico de organizagao
dos dados e integra um processo investigativo mais amplo, comprometido com a
explicitagdo dos determinantes histéricos, sociais e epistemoldgicos que estruturam

as praticas pedagogicas em seu contexto concreto.

32 etapa: Processo de identificagao, triagem e inclusdao dos estudos na

amostra final dos estudos

Apods a definicdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, deu-se inicio a busca
pelos textos que comporiam a revisdo integrativa. Com a aplicagdo dos filtros
disponiveis nos recursos de busca avancada, foram identificadas as publicacbdes que
atendiam aos critérios previamente estabelecidos. Em seguida, procedeu-se a leitura
criteriosa dos titulos, palavras-chave e resumos de todos os materiais localizados em
sua versao integral por meio da estratégia de busca.

As produgdes que, apos essa triagem inicial, demonstraram consonancia com o
objeto desta pesquisa foram submetidas a leitura integral. Os textos selecionados
foram organizados em pastas digitais, classificadas conforme a abordagem teérico-
metodoldgica a qual estavam vinculados. Com o intuito de sistematizar a quantidade
de produc¢des localizadas a partir das palavras-chave empregadas, elaborou-se uma
tabela contendo os descritores utilizados, o numero de textos inicialmente

encontrados e a quantidade final de estudos selecionados, conforme os critérios de
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inclusao e exclusdo adotados.

Quadro 2 - Quantitativo de estudos identificados por meio das palavras-chave

Palavras-chave empregadas Publicagoes Trabalhos
encontradas filtrados
Ensino de Fisica no Ensino Médio 2966 14
Ensino desenvolvimental de Davydov e o 04 04

Ensino de Fisica

Duplo Movimento no ensino de Hedegaard 01 01
Teoria Histérico-Cultural na Educagdo em 983 05
Ciéncias

Vygotsky e o Ensino de Fisica 92 10

Processos de ensino e aprendizagem em 2060 10
Fisica

Teoria da Atividade e aprendizagem em 209 09
Fisica

Total 6315 53

Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

Durante a busca por artigos cientificos no Portal de Periddicos da CAPES,
foram inicialmente utilizadas as palavras-chave “Ensino de Fisica no Ensino Médio”,
resultando na localizagdo de 2.966 artigos. Contudo, essa busca inicial ainda nao
contemplava os critérios de inclusdo e exclusdo previamente definidos. Com a
aplicagcado desses critérios, recorte temporal de 2004 a 2024, revisao por pares,
publicagdes em lingua portuguesa, e acesso integral e aberto ao texto, o numero de
trabalhos foi reduzido para 53 artigos cientificos.

A pesquisa prosseguiu com a aplicagdo das demais palavras-chave
estabelecidas, totalizando 6.315 artigos localizados. Apds a aplicagdo dos mesmos
critérios de inclusdo, chegou-se a um total de 53 trabalhos relevantes, abrangendo

temas como Ensino de Fisica, Ensino Desenvolvimental de Davydov e Duplo
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Movimento no ensino de Hedegaard, conforme indicado na tabela anterior. Em
seguida, os artigos foram organizados em uma tabela contendo informagdes sobre o
tema, ano de publicacao, titulo, autor, palavras-chave e fonte, o que possibilitou uma
sistematizagao inicial do material para fins analiticos.

Concluida essa etapa de organizagdo preliminar, procedeu-se a leitura
aprofundada dos artigos selecionados, com o objetivo de extrair elementos centrais
sobre o Ensino de Fisica em suas diversas abordagens.

A partir da leitura integral dos artigos selecionados, foi realizada uma segunda
tabulacdo, de carater mais detalhado e analitico, com o propoésito de subsidiar uma
analise critica mais consistente do conteudo. Essa etapa ndo se restringiu a
sistematizacdo técnica de dados, mas buscou evidenciar como cada estudo se
posiciona frente aos desafios historicos, epistemoldgicos e pedagogicos do Ensino de
Fisica no Ensino Médio. Parte-se do pressuposto de que a producéo cientifica, assim
como as praticas educacionais que ela descreve, esta inserida em um contexto social
historicamente determinado e atravessado por contradicdes que devem ser
desveladas como condicdo para sua superagao. Para isso, foram considerados os
seguintes aspectos: autoria, ano de publicacdo, objeto de estudo, objetivos da
pesquisa, referencial tedrico adotado, metodologia empregada, principais
contribuicdes e limitagdes identificadas pelos préprios autores ou reconhecidas a partir
da analise critica do pesquisador. Esse conjunto de informagdes organizadas servira
de base para as etapas posteriores de categorizagéo e interpretagao dos dados, a luz

do referencial tedrico adotado nesta dissertagao.



) 3 - Mapeamento das produgdes cientificas sobre o Ensino de Fisica no Ensino Médio (2004 a 2024)

OBJETO DE OBJETIVOS DA FUND. PRINCIPAIS
(ES) | ANO ESTUDO PESQUISA TEORICA METODOLOGIA | -oNTRIBUIGOES
Investigar as implicagées
Simulagdes do uso de simulagdes Aprendizagem | Pesquisa qualitativa Demonstracao de
computacionais e computacionais e significativa de com aplicagéo de que o uso de
et al. 2016 | experimentos no atividades experimentais Ausubel questionarios e simulagoes pode
ensino de energia na aprendizagem de mapas conceituais enriquecer os
térmica transferéncia de energia subsungores dos
térmica alunos
Aplicagdo em
Metodologia Propor uma metodologia Aprendizagem quatro turmas do Demonstrou que a
et al. 2019 interativa e interativa e experimental significativa ensino meédio com | metodologia € viavel
experimental para para o ensino de ondas questionarios antes | mesmo em escolas
ondas sonoras sonoras e depois das aulas com poucos
recursos
Andlise documental
Relacao entre Relacionar conceitos de | Interdisciplinarid | e discussao sobre a Sugestdo de
SO 2017 | Fisica Moderna e Fisica Moderna com a ade e Historia relagdo entre abordagem
literatura (Divina obra Divina Comédia da Ciéncia literatura e ciéncia interdisciplinar para
Comédia) 0 ensino de Fisica
Visdo humana e Explorar a visdo humana
lho 2021 abordagem com abordagem Interdisciplinarid | Analise conceitual e Interagao entre
interdisciplinar no | interdisciplinar no Ensino | ade e teoria da sugestdes Fisica e Biologia
Ensino Médio Médio evolugcao metodoldgicas
Representacdes
sociais sobre Analisar representacoes Teoria das Teste de Identificagédo de
doetal | 2021 calor entre sociais sobre calor entre | Representagdes | Associagao livre de concepgdes
estudantes do estudantes do Ensino Sociais palavras errbneas sobre calor
Ensino Médio Médio
Discussao sobre
Ensino Investigar a pratica ensino Analise de escolas Evidencia a
Rocha | 2012 experimental e experimental no ensino experimental e e aplicacao de necessidade de
formacao docente de Fisica no RN formacao questionario a ampliar o ensino
no RN docente licenciandos experimental
Percepcéao das Analise de Evidencia




edeiros | 2017 | cores da bandeira | Estudar a percepgao das Optica e materiais didaticos inconsisténcias em
ior brasileira sob cores da bandeira percepgao e experimentagao materiais didaticos
diferentes brasileira sob diferentes visual sobre percepgodes
iluminacdes iluminacdes de cores
Demonstra que a
Ensino de Analisar o ensino de Aprendizagem Intervencéo contextualizagédo do
et al. 2023 | circuitos elétricos circuitos elétricos com significativa de | didatica com alunos | ensino de circuitos
e aprendizagem base na teoria da Ausubel do ensino médio melhora a
significativa aprendizagem motivagéo e a
significativa compreensao dos
alunos
Evidencia a
Disponibilidade Analisar a presenga da Analise Pesquisa inconsisténcia na
zevedo | 2021 | da Astronomia em Astronomia em livros curricular e bibliografica e abordagem da
10 livros didaticos de | didaticos do PNLD 2018 ensino de analise de livros Astronomia nos
Fisica Astronomia didaticos livros didaticos
aprovados pelo
PNLD
Construcao de Construgédo de um Construgao Propée um
et al. 2017 | um interferémetro interferdbmetro de Ondulatéria e experimental e experimento viavel
de Michelson- Michelson-Morley com Fisica Moderna analise dos para o Ensino Médio
Morley materiais de baixo custo resultados e Superior
Mostra que a leitura
Leitura e escrita Analisar as contribui¢des | Leitura e escrita Observagéao de favorece a
Higa 2019 de Fisica no e dificuldades das como praticas aulas, entrevistas e compreensao e a
Ensino Médio praticas de leitura e socioculturais intervencao didatica escrita auxilia na
escrita no ensino de memorizagao e
Fisica expressao do
conhecimento
Dificuldades no Diagnosticar dificuldades | Competéncias e Aplicagao de Revela lacunas no
ensino- no ensino-aprendizagem habilidades da questiondrios a ensino de Fisica e a
et al 2021 | aprendizagem de de Fisica no Ensino BNCC e PCN professores e necessidade de

Fisica no Ensino
Fundamental e
Médio

Fundamental e Médio

alunos

formacgao docente
mais eficaz

Identifica




Dificuldades na Analisar dificuldades no Avaliagdo em Analise de dificuldades
aprendizagem de | ensino-aprendizagem de larga escala e questdes do ENEM persistentes em
) et al. 2018 | Fisica com base Fisica no Ensino ensino de Fisica | entre 2009 e 2014 conceitos basicos
nos resultados do Fundamental e Médio de mecanica,
ENEM termodinamica e
optica
Aprendizagem Demonstra que
Metodologia Relatar uma experiéncia significativa de Aplicagao de sala metodologias ativas | E
; Boas | 2020 | ativas no ensino de ensino sobre energia Ausubel e de aula invertida e aumentam o
de energia usando metodologias instrugao por PIE (Pedizer, envolvimento dos
ativas pares Interagir, Explicar) alunos
Ensino de Fisica
erg; com abordagem Aperfeigoar situagdes de Ciéncia, Revisao de material Sugere melhorias /
ato 2016 CTS (Ciéncia, aprendizagem sobre Tecnologia e didatico e grupos para o ensino de
Tecnologia e entropia e degradacao de Sociedade focais com entropia com
Sociedade) energia professores abordagem CTS
Demonstra a
Flexibilidade . e . Revisao escassez de
ar,; > cognitiva no Anahgar a erX|b|_I|dade Te(_)r'lg da bibliografica de estudos sobre
; 021 . cognitiva no ensino de Flexibilidade I e
wein, ensino de Ciéncias Cognitiva (TFC) publicacdes entre fIg_)(lblIldade _
Ciéncias ' ’ 1990 e 2017. cognitiva no ensino
de Ciéncias.
Demonstra que a
Gamificacdo e Ana}isar o’erlmsino de . ) contgxtualizggég do
experimentacso circuitos eletr|c_os com Aprgr_1d|z_agem _ ’Ir_wtervengao ensino de circuitos | A
et al. 2023 o ensino de base na teoria da significativa de | didatica com alunos melhora a
eletricidade aprendizagem Ausubel. do ensino médio. motivagéo e a
significativa. compreensao dos
alunos.
Ensino de Aplicagao de Mostra que as
Lavor | 2021 eletricidade por Investigar o ensino de Gamificacéo e gincana cientifica atividades ludicas
meio de gincanas | eletricidade por meio de metodologias com simulagéo e aumentam o C
cientificas gincanas cientificas ativas experimentos interesse dos alunos
A A ~ . . Demonstra que
etal. 2023 climaticas no Cidada para discutir e BNCC. em uma reserva ajudam na

ensino de Fisica

mudangas climaticas.

ambiental.

compreensao de
fendmenos




ambientais.

Astronomia no
ensino de Fisica e

Explorar o uso de jogos

Jogos didaticos

Pesquisa qualitativa
com analise de

Demonstra que
jogos podem facilitar

0 et al. 2021 teoria de de cartas no ensino de e formacéao .
~ . relatos de a aprendizagem e
formagao Fisica. docente. .
. professores. engajar alunos.
planetaria
Mostra que a
S|stemgt|zagao Analisar a inser¢ao da Teoria da Reviséo As_tronom|a pode
coletiva do . . ~ Do motivar os alunos e
etal. 2021 : Astronomia no ensino de formacao bibliografica e :
conhecimento no . 7 o . tornar o ensino de
: g Fisica. planetaria. analise curricular. . .
ensino de Fisica Fisica mais
contextualizado.
Demonstra que a
Anadlise da BNCC | Explorar a sistematizagao Metodologias Pesquisa-ensino colaboragéao entre
Martins | 2017 e impactos no coletiva do conhecimento | ativas e praticas com alunos do alunos pode
ensino de Fisica no ensino de Fisica. colaborativas. ensino médio. melhorar o
aprendizado.
Expenmgntagao . Andlise de Revela lacunas no
no ensino de Analisar as conteudo e Andlise documental | curriculo e impactos
s etal. | 2022 Fisica Moderna determinagdes da BNCC i, 0 €1mp
) : - politicas da BNCC. dos itinerarios
(efeito para o ensino de Fisica. curriculares formativos
fotoelétrico) ' '
Impacto da BNCC Explorar a . DesgnvoNIwmento © Proppe um
. . ~ Efeito aplicagéo de um experimento
no ensino de experimentacéo no - ; .
dtetal. | 2017 . ) . o Fotoelétrico e experimento com acessivel para
Fisica no ensino ensino de Fisica . ~ R . .
o experimentagao. ldmpada néon e abordar o efeito
médio Moderna. e
LEDs. fotoelétrico.
Ensino de Fisica . . = Demonstra desafios
Analisar a implementagao . ~
no contexto do ; o1 Educacéo do . o na redugdo da carga
X do Novo Ensino Médio na Pesquisa qualitativa . .
. Novo Ensino ~ Campo e . horaria de Fisica e
e; Paz 2024 g Educacao do Campo e . com entrevistas a L
Médio na ; : politicas estratégias
~ seus impactos no ensino : professores. o
Educacéo do de Fisi curriculares. pedagdgicas
e Fisica. ;
Campo. alternativas.
Ensino de Investigar estratégias o Analise de artigos Aprese.nta
. v m . Revisao . alternativas
im; Gravitagao para o ensino de . e cientificos sobre -
2020 . N . sistematica da . pedagégicas, como
nento Universal na Gravitagédo Universal na . ensino de ) p
AR . literatura. X filmes, videos e
Educacao Basica. Educacgao Basica. Gravitagao.

experimentagéo.




Ensino de

Desenvolver um modelo

Inclusao e

Desenvolvimento

Demonstra a

resistores para . e : viabilidade de
- L de ohmimetro adaptado acessibilidade de um material . I, )
 et. al 2020 | deficientes visuais .- s . . inclusao efetiva com
para deficientes visuais no ensino de adaptado e analise S
com uso de ; : . o materiais
. no ensino de resistores. Fisica. qualitativa.
Arduino. adaptados.
Demonstra que o
Ensino do efeito Investigar o ensino por . Demonstragéo ensino investigativo
- X o Ensino por . o
. fotoelétrico por investigacdo como . Lo investigativa com melhora o
oelho 2020 ; X investigacao e S - .
meio de ensino abordagem para o estudo . gravagdes de audio engajamento e
. . X e Fisica Moderna. . =
investigativo. do efeito fotoelétrico. e video. compreensao dos
alunos.
Educacao digital Evidencia que
Objetos Analisar a presenca e e m?t.e”a's Analise de trés ObJeFOS .
L ) . didaticos. ) educacionais
educacionais qualidade dos objetos volumes de livros T
Ustra 2018 . . ; N virtuais séo
virtuais no ensino | educacionais virtuais em aprovados pelo ropostos. mas
de Fisica. livros didaticos de Fisica. PNLD. Propostos,
pouco aplicados em
sala de aula.
nann, Impactos da . i BNCC, Reforma pemf)ngtra a
nde BNCC e Reforma Analisar as politicas do Ensino Andlise critica de influéncia do
- 1 curriculares do Ensino 1 neoliberalismo na
2021 | do Ensino Médio . 4 . Médio e documentos e ~
. Médio e seus impactos no . gy . educacéo e seus
no ensino de . T politicas politicas publicas. . :
P ensino de Fisica. o impactos no ensino
Fisica. educacionais. ..
de Fisica.
2021 ~ . ~ . o Demonstra que a
Interacéo Investigar a relagéo entre Analise qualitativa ~
. . ; . . X Processo ! argumentagao
ao; discursiva e interacao discursiva e . ; com filmagens de
. ~ ~ . discursivo e favorece a
zeWwsKi argumentagao no | argumentagao no ensino ~ aulas e textos dos c .
. o . argumentagao. participagéo ativa
ensino de Fisica. de Fisica. alunos.
dos alunos.
S Uso do Método Investigar o uso do Método de Aplicagao do Demonstra que o
IBID - . . pensamento
~ 2020 | de Problemas no | método de problemas no Problemas de método em uma !
atalao . o : . A reflexivo melhora a
ensino de Fisica. ensino de Fisica. John Dewey. escola publica. .
aprendizagem.
. . C Identifica
Motivos para Analisar as justificativas . - o . NI
educacso ara a educacio cientifica Teoria da Andlise qualitativa incoeréncias entre
Silva 2018 | . cducacao P ucag : Atividade de baseada na Teoria significagcdes
cientifica e ensino a partir da Teoria da . P L .
g L Leontiev. Historico-Cultural. objetivas e sentidos
de Fisica. Atividade.

pessoais de




professores.

O ensino como Psicologia Evidencia a
atividade Analisar o ensino como Histdrico- Pesquisa qualitativa importancia da F
; Frison | 2021 mediadora na atividade mediadora na Cultural e quisa quaita’ mediag¢ao docente
o L . = com analise tedrica. o
apropriacao de apropriagao de conceitos. formagao de na apropriagao do
conceitos. conceitos. conhecimento.
Ensino de Desenvolver e aplicar Aplicacao de Revela dificuldades
Astronomia e ver € aplice Trés momentos questionarios e conceituais de
. uma sequéncia didatica L ,
ot al. 2021 | desenvolvimento ara o ensino de pedagogicos de | desenvolvimento de professores e
de sequéncia P . Delizoicov. atividades para alunos em relacao a
S Astronomia. : s ;
didatica. ensino médio. Astronomia.
Ensino do efeito Inves_t|gar O Uso de Teoria da Aplicacado de Demonstr§ que
i . simulagdes . A simulacdes
0S0; fotoelétrico com A Aprendizagem sequéncia didatica .
2012 : ~ computacionais para o s aumentam o nivel
nan simulagbes . . Significativa de em turmas do = s
SO ensino do efeito . g de compreenséao
computacionais. e Ausubel. ensino médio.
fotoelétrico. dos alunos.
Transversalidade Investigar a . : Evidencia que a
) ., ; Educacao Pesquisa ;
valho; dos conteudos de transversalidade dos . - transversalidade
) 2019 g . g . Ambiental e participante com te
ei. Fisica no ensino conteudos de Fisica no . . L pode favorecer o
1 ; - Ensino CTS. analise qualitativa. . o
médio. ensino médio. ensino de Fisica.
D'f'.CL.'I.d ades e Analisar as dificuldades Andlise da Questionarios Revela obstaculos
. possibilidades no fu ; .
ira; s enfrentadas por pratica docente aplicados a como carga horaria
2015 | uso de atividades ; .
ato : . professores no uso de e ensino professores de reduzida e falta de
experimentais no - . . . e -
) .. atividades experimentais. experimental. Fisica. laboratorios.
ensino de Fisica.
Uso de Analisar praticas o . . Mostra que os
- . Revisao Andlise de artigos - . .
laboratoérios pedagogicas em . e ; laboratérios virtuais
) et al. 2022 . . . L5 . . sistematica da publicados entre
virtuais no ensino laboratorios virtuais no . podem melhorar a
g . g literatura. 2011 e 2021. .
de Fisica. ensino de Fisica. aprendizagem.
. Evidencia que a
Praticas - ~ . ~
- Explorar praticas Educacéo ; ~ articulacéo entre
pedagdgicas na . . . Pesquisa-acéo em ) ;
3 pedagdgicas no ensino Ambiental e . meio ambiente e
et al. 2023 Fisica com 1 ; turmas do ensino e
abordagem médio ﬁ-Ob a_ltzot&jagem curr!gulo médio. FIS:?a fayorege a
CTS/CTSA. CTS/CTSA. tematico. a e}bet!;agao
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Contemporanea. Contemporanea. Chevallard. da Fisica Moderna.
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problemas e Analisar o impacto da P ativa eg Estudo de caso em problemas abertos
Leonel | 2020 problemas resolugao de problemas ~ uma turma do favorecem a
. . . resolucao de : o ;
abertos no ensino no ensino de Fisica. roblemas ensino médio. autonomia dos
de Fisica. P ) alunos.
. - Teste de um jogo Demonstra que o
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subsidiar o ensino . ensino de hardware ESP-32 e | acesso a materiais .
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Na; 2014 de no ensino das interdisciplinaridade no ade e ensino artigos Qualis A1 e é defendida nas
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integrado. A2 e eventos ;
Natureza. Natureza. L pouco efetivada na
cientificos. roe
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ensino de Fisica, ! o qualitativa, o F
Veloso | 2021 ) de tecnologias na Mediacao . pode facilitar a
especialmente L - participante e .
. L transmissao de Cognitiva. aprendizagem de
jogos digitais : . estudo de caso. X .
. conhecimentos fisicos. conceitos fisicos.
educativos.
Uso do Demons.tra que o
: . reconhecimento do
conhecimento Investigar como o Letramento Estudo de caso . -
o . . o . conhecimento prévio
prévio na conhecimento prévio criticoe com analise
A i X o dos alunos favorece
Souza | 2023 | mobilizagdo dos pode mobilizar letras aprendizagem qualitativa de a construcio de
letrasmentos criticas no ensino de significativa de | interagdes em sala . ¢
I, . g sentido para os
criticos no ensino Fisica. Ausubel. de aula. .
g conteudos
de Fisica.

cientificos.




Dificuldades no
ensino-
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no ensino-aprendizagem

Competéncias e

Aplicacao de
questionarios a

Evidencia lacunas
conceituais e

otal 2021 apr_endlz'agem de de Fisica e suas ha}b]lldades professores e dificuldades
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curriculares. ) meédio. alunos.
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discursiva e Investigar a relagéo entre discursivo e Analise qualitativa arqumentacéo
ao; ~ interagao discursiva e argumentagao com filmagens e 9 ¢
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BNCC do Ensino
Médio.

Ciéncias da Natureza na
BNCC do Ensino Médio.

curriculares.

analise bibliografica
e documental.

silenciamentos e
reducoes de temas
importantes.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)
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42 etapa: Categorizagao e avaliagao dos artigos incluidos na revisao de

literatura

Nessa etapa da investigagao, foram definidos os elementos a serem extraidos
dos estudos previamente selecionados, com vistas a sua categorizagao tematica. O
objetivo central foi sistematizar os dados de forma organizada, analitica e coerente
com os fundamentos tedrico-metodologicos adotados nesta pesquisa, buscando
sumarizar criticamente os aportes de cada producdo. Para isso, elaboraram-se
quadros que reunem os artigos agrupados por temas e subtemas, permitindo uma
visdo integrada das contribuigdes identificadas.

A categorizagao nesta etapa da pesquisa ndo se configura como um exercicio
meramente técnico. Ela € concebida como parte integrante do movimento analitico da
pesquisa, orientado por uma perspectiva dialética que considera as contradi¢cbes, os
determinantes histéricos e as diferentes posicoes tedrico-politicas presentes na
producao cientifica sobre o Ensino de Fisica. Dessa forma, a leitura integral e atenta
dos artigos possibilitou a identificagdo de nucleos tematicos recorrentes, que refletem
tanto os interesses investigativos dos autores quanto as condigdes concretas da
pratica pedagdgica no contexto do Ensino Médio.

Com base nessa analise, os artigos foram organizados em quatro grandes
categorias: Curriculos e Politicas Educacionais, Teoria Historico-Cultural e Ensino
Desenvolvimental, Metodologias e Praticas Educacionais e Desafios e Dificuldades no
Ensino de Fisica. Cada tema contempla subtemas especificos, definidos a partir das
abordagens dos conceitos e das finalidades educativas assumidas nos textos. Esta
estrutura busca oferecer uma visdo mais densa e articulada do campo investigativo,
evidenciando convergéncias, divergéncias e lacunas que atravessam o debate
contemporaneo sobre o ensino de Fisica no Brasil.

A luz do exposto, sdo apresentados a seguir os quadros tematicos que
sistematizam os artigos analisados segundo os critérios de categorizagéo

estabelecidos.
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Quadro 4 — Visao geral da categorizagdo do material analisado com tema: Teoria
Histérico-Cultural e Ensino Desenvolvimental

Subtemas Producao cientifica
e Artigo 04
e Mediacdo pedagogica e e Artigo 22
atividade de estudo. e Artigo 29
e Formagéo de conceitos e e Artigo 30
pensamento tedrico. e Artigo 34
e Aplicacao didatica da e Artigo 45

Teoria da Atividade.

Fonte: Elaborado pelo autor 2025

Quadro 5 — Visdo geral da categorizacdo do material analisado com tema:
Metodologias e Praticas Pedagdgicas

Subtemas Producao cientifica
e Artigo 02
Artigo 03
Artigo 08
Artigo 14
Artigo 17
Artigo 20
Artigo 24
Artigo 31
Artigo 32
Artigo 33
Artigo 35
Artigo 36
Artigo 42
Artigo 43
Artigo 46
Artigo 49
e Artigo 50
Fonte: Elaborado pelo autor 2025

e Ensino por investigacao e
resolucéo de problemas.

e Aprendizagem significativa
e estratégias interativas.

e Sequéncias didaticas e
experimentacédo no Ensino
de Fisica.

Quadro 6 — Visao geral da categorizagdo do material analisado com tema: Curriculos e
Politicas Educacionais

Subtemas Producao cientifica

¢ Implicacées da BNCC no e Artigo 06
Ensino de Fisica. e Artigo 09

e Artigo 18

e Reforma do Ensino Médio e Artigo 21
e reestruturagdo curricular. e Artigo 23

e Artigo 26

e Tensdes entre politicas e Artigo 38




publicas e formagao
cientifica.

Fonte: Elaborado pelo autor 2025
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Quadro 7 — Visao geral da categorizagao do material analisado com tema: Desafios e
Dificuldades no Ensino de Fisica

Subtemas Producao cientifica

Dificuldades estruturais e
falta de recursos.

Fragmentagao do
conhecimento e
desinteresse estudantil.

Formacgao docente e
limitagdes
epistemologicas.

Artigo 01
Artigo 05
Artigo 07
Artigo 10
Artigo 11
Artigo 12
Artigo 13
Artigo 15
Artigo 16
Artigo 19
Artigo 25
Artigo 27
Artigo 37
Artigo 38
Artigo 39
Artigo 40
Artigo 41
Artigo 47
Artigo 50
Artigo 48

Fonte: Elaborado pelo autor 2025

52 etapa: Analise e interpretagcao dos resultados

Com base nos quadros tematicos anteriormente apresentados e com o

propésito de fornecer uma visdo sintética e abrangente da produgdo cientifica

analisada, foi construido um grafico que ilustra a distribuicdo dos artigos segundo os

temas definidos na categorizagdo. Essa representacao grafica possibilita visualizar

com maior clareza as areas de maior densidade investigativa, bem como evidenciar

desequilibrios e lacunas ainda existentes no campo do Ensino de Fisica no Ensino

Médio. Este grafico ndo tem como objetivo a substituicdo da analise tedrica

aprofundada, mas cumpre um papel relevante no processo de sistematizagdo dos

dados, ao destacar padrdes, recorréncias e dire¢gdes predominantes na literatura. Tal

movimento entre a descricdo empirica e a interpretagao critica sustenta o proximo
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momento da pesquisa, no qual se aprofundara a analise qualitativa de cada tema,
buscando articular os principais elementos identificados nos estudos e suas
implicagdbes para a compreensido e superacdo dos desafios educacionais

contemporaneos.

Grafico 1 — Producéo cientifica por temas

N
[e]

=
wu

10

Nimero de Artigos

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A seguir, apresenta-se um grafico que ilustra a distribuicdo percentual das
producgdes cientificas analisadas, organizadas de acordo com os temas definidos na
categorizagao realizada. Essa representagcdao tem como finalidade oferecer uma
visualizagdo sintética da concentracdo investigativa em cada eixo tematico,
contribuindo para a compreensao das tendéncias predominantes no campo do Ensino
de Fisica do Ensino Médio.

Conforme demostrado no Grafico 1, dos 50 artigos analisados, 21 referem-se
ao tema Desafios e Dificuldades no Ensino de Fisica, seguido por 18 estudos voltados
as Metodologias e Praticas Pedagdgicas. Os temas Teoria Historico-Cultural e Ensino
Desenvolvimental e Curriculos e Politicas Educacionais apresentam, cada um, 7

artigos.
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Grafico 2 — Distribuicao percentual da produgao cientifica por tema

Temas
Teoria Histérico-Cultural e Ensino Desenvolvimental
mmm Metodologias e Praticas Pedagdgicas
Curriculo e Politicas Educacionais
mmmm Desafios e Dificuldades no Ensino de Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Conforme revela o Grafico 2, as pesquisas que abordam o tema Desafios e
Dificuldades no Ensino de Fisica correspondem a 39,6% dos artigos analisados,
seguidas por 34% voltados as Metodologias e Praticas Pedagdgicas. Os temas Teoria
Histérico-Cultural e Ensino Desenvolvimental e Curriculos e Politicas Educacionais,
correspondem a 13,2% dos artigos analisados, cada um, da produgéo cientifica
considerada.

E possivel observar que, dentre os trabalhos cientificos produzidos no recorte
temporal delimitado para esta pesquisa e selecionados conforme os critérios de
inclusao e exclusao definidos, ha uma evidente assimetria na distribuicdo tematica das
producdes. Essa discrepancia, evidenciada no Grafico 2, ndo apenas revela uma
tendéncia investigativa predominante, como também expressa os limites historicos e
epistemologicos que marcam a produgao cientifica no campo do Ensino de Fisica.

Percebe-se uma expressiva concentracdo de estudos voltados ao tema
Desafios e Dificuldades no Ensino de Fisica, esse tema corresponde 39,6% dos
trabalhos levantados, com énfase reiterada na exposicao de problemas estruturais e
metodologicos que historicamente atravessam o ensino de Fisica. Essa convergéncia
nas contradigbes da producgao cientifica ainda se mantém no plano da constatagao,
sem avangar para a formulagdo de alternativas teérico-metodoldgicas capazes de
romper com os modelos tradicionais.

Diante dessa disparidade, evidencia-se a necessidade de fortalecer as
producdes cientificas comprometidas com a constru¢cdo de propostas pedagodgicas
fundadas em teorias criticas do desenvolvimento humano, que compreendam o
ensino como pratica social mediada, historica e intencional, articulada a formacgao de

conceitos e a superacao das condi¢des alienantes da escola contemporanea.
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Diante do exposto e da visao panoramica a respeito dos dados levantados,
esta pesquisa assume, de forma intencional e critica, a tarefa de romper com os
paradigmas do ensino tradicional de Fisica, marcados pela fragmentagdo do
conhecimento, pela énfase em repeticdo mecanica de exercicios sem finalidades
educativas e pala desarticulagdo entre teoria e pratica. Ao contrario da abordagem
tecnicista e imediatista prezando apenas os resultados e ndo a formagcao omnilateral
dos alunos, a presente investigacdao fundamenta-se nos pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural , do Ensino Desenvolvimental de Davydov e do Duplo Movimento no
ensino proposto por Hedegaard, compreendendo o ensino como pratica social e
historicamente situada, esta pesquisa defende que ele deve ser orientado a promover
o desenvolvimento do pensamento tedrico e da apropriagdo critica dos conceitos
cientificos. Para isso, os conteudos devem ser apresentados de forma intencional e
mediada, considerando as vivéncias concretas dos estudantes, de modo que a
aprendizagem possibilite a articulagdo entre o conhecimento cientifico e as
experiéncias do cotidiano, favorecendo uma apropriacdo consciente desses saberes
voltada para o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Nesse sentido, ao identificar as lacunas e limitacbes da producdo cientifica
atual, esta dissertacdo se propde a contribuir com a formulagdo de uma proposta
pedagogica voltada ao Ensino Médio que, ancorada no referencial teérico adotado,
reafirme o papel do ensino de Fisica na formagao omnilateral dos estudantes e na
transformacgao das praticas escolares.

Concluida a etapa de analise e interpretacdo dos resultados provenientes da
revisao de literatura, torna-se possivel evidenciar ndo apenas os eixos tematicos que
se destacam na producido académica voltada ao ensino de Fisica no Ensino Médio,
mas também os limites estruturais e tedrico-metodoldgicos que atravessam esse
campo investigativo. Com base nos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural e do
materialismo histérico-dialético, foi possivel identificar os determinantes objetivos que
influenciam tanto a constituicido do conhecimento escolar quanto os processos de
apropriacdo desse saber pelos estudantes. Além disso, essa etapa revelou os
desafios ainda persistentes na formulagado de propostas pedagogicas que rompam
com a logica tecnicista e instrumentalizada, em diregdo a uma formag&do omnilateral.
Os resultados sistematizados até aqui constituem, portanto, o alicerce para a préxima

fase da pesquisa, dedicada a construcdo de uma sintese critica do conhecimento
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produzido e a proposi¢gao de contribuicbes teodricas e pedagdgicas orientadas a

reorganizagao critica do ensino de Fisica no Ensino Médio.

62 etapa: Sintese do conhecimento

Esta etapa da pesquisa tem como finalidade sistematizar criticamente os
achados resultantes da revisdo de literatura apresentada na secdo anterior,
articulando os estudos analisados com base em seus temas centrais, referenciais
tedricos adotados e contribuicbes ao campo do Ensino de Fisica no Ensino Médio.
Ancorada na perspectiva do materialismo histérico-dialético, essa analise ultrapassa a
dimensao descritiva e técnica das produgdes, ao buscar compreender, em sua
totalidade, os condicionantes histéricos, epistemologicos e politicos que estruturam as
praticas pedagogicas e os discursos cientificos nesse campo. Tal abordagem permite
evidenciar a limitagdo de propostas que permanecem subordinadas a lbgica
tradicional do ensino, reafirmando, por contraste, a necessidade de uma
reorganizagao pedagogica fundamentada na Teoria Historico-Cultural e no Ensino
Desenvolvimental. Trata-se, assim, de defender a constru¢ao de um ensino orientado
a formacao omnilateral dos estudantes, concebendo-os como sujeitos histéricos em

processo de desenvolvimento.

3.2 - CONTRIBUICOES TEORICO-METODOLOGICAS DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL E DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL NO ENSINO DE FiSICA

A producgdo cientifica que articula a Teoria Historico-Cultural e o Ensino
Desenvolvimental ao campo do ensino de Fisica ainda se apresenta de forma restrita
no cenario nacional. Esse dado revela ndo apenas a escassez de publicacbes
classificadas nessa vertente, mas também reflete os desafios histéricos e estruturais
que atravessam a consolidagao de perspectivas pedagdgicas contra-hegemonicas na
area de Ciéncias da Natureza. A analise dos artigos reunidos nesta revisao integrativa
evidencia um movimento coletivo de resisténcia as abordagens tradicionais, centradas
na repeticdo mecanica de conteudos e na logica conteudista, fragmentada e
desprovida de intencionalidade formativa. Em contraposig&o a essa logica, os estudos

investigados afirmam a centralidade da mediagdo docente, da organizagdo da
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atividade pedagogica e da articulagédo entre pratica social e elaboragao conceitual no
processo de formacao dos estudantes.

Os artigos que se apropriam mais diretamente dos fundamentos da Teoria
Histérico-Cultural demonstram um compromisso teorico-metodolégico com a
transformacdo qualitativa da pratica pedagdgica, tendo como horizonte o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e a formacdo omnilateral dos
sujeitos. E o caso do trabalho de Cossettin e Frison (2021), que assumem o ensino
como pratica social intencionalmente orientada, responsavel por criar condicoes
objetivas para a apropriagao de conceitos cientificos em sua logica interna e estrutural.
Os autores sustentam que a aprendizagem ndo € um ato individual ou espontaneo,
mas um processo socialmente determinado, atravessado por contradigdes e mediado
por signos, instrumentos e relagdes sociais historicamente constituidas. Nessa
perspectiva, o ensino de Fisica ndo se reduz a exposicao de conteudo ou a aplicagao
de férmulas, mas deve ser concebido como atividade orientada, que instaura nos
estudantes a necessidade de operar com os conceitos em sua forma mais elaborada,
possibilitando a reconstrucao ativa do conhecimento.

O estudo de Cossettin e Frison (2021) explicita a necessidade de que os
conteudos escolares estejam organizados em sistemas conceituais, articulando o
particular ao geral e o empirico ao tedrico, de modo a favorecer o movimento
ascendente do pensamento, do abstrato a totalidade concreta pensada. A
aprendizagem, nesse sentido, exige condigdes concretas que articulem mediagao
didatica, atividade mental complexa e insergéo dos sujeitos em praticas de estudo que
promovam deslocamentos qualitativos em seus modos de pensar. A mera
apresentacao verbal de definicbes ou a resolugdo repetitiva de exercicios nao
promove, segundo os autores, a real apropriagdo do conteudo, mas sim uma
assimilagao aparente, desvinculada da génese e do movimento interno dos conceitos.

De modo complementar, o estudo de Maniesi e Martins (2016) contribui ao
enfatizar a dimensao coletiva e ativa da construcdo do conhecimento. Ancorados na
Teoria Histérico-Cultural, os autores compreendem que o conhecimento cientifico nao
€ uma abstragdo descontextualizada, mas um produto da atividade humana
historicamente mediada. Para tanto, propdéem a sistematizacdo do ensino de Fisica a
partir da experiéncia concreta dos estudantes, articulando o vivido ao pensado, em um

processo dialético que parte das contradicbes da realidade para impulsionar a
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elaboragdo conceitual. A voz dos estudantes é reconhecida como elemento
constitutivo da atividade pedagdgica, sendo valorizada ndo como expressao subjetiva,
mas como ponto de partida para a analise, problematizacdo e superacdo dos modos
cotidianos de pensar.

Essa abordagem desloca o foco da transmissdo de conteudo para a criagao
de condigbes que favoregam a insergao ativa dos sujeitos no processo educativo,
promovendo o engajamento consciente na atividade de estudo e a apropriagéo critica
do saber cientifico. A centralidade da mediagdo pedagogica intencional € reafirmada
como condig¢ao para que a escola ultrapasse a légica de reprodugao do capital cultural
hegemonico (Bourdieu; Passeron, 2014) e se configure como espacgo de formagao
plena. Para tanto, os autores destacam a necessidade da formagao de professores
investigativos, que compreendam a pratica docente como praxis, ou seja, como
atividade que transforma simultaneamente a realidade e os sujeitos que nela atuam.
Tal formagéo exige o dominio dos fundamentos epistemoldgicos da ciéncia escolar, o
compromisso politico com a emancipagdo humana e a capacidade de organizar a
atividade pedagogica como mediagao entre a ciéncia e a vida.

Ao lado desses dois estudos, destaca-se também o trabalho de Coelho
(2021), que, embora nao mobilize explicitamente a Teoria Historico-Cultural,
aproxima-se de seus principios ao propor praticas interdisciplinares que articulam a
Fisica a Biologia, tomando como referéncia a relagao entre os fenbmenos épticos e os
processos fisiologicos da visdo. O autor defende uma pratica pedagodgica que
promova a apropriagcao critica dos conceitos cientificos por meio da experiéncia
concreta, sem, no entanto, reduzir-se ao empirismo. Sua critica a fragmentagao
disciplinar imposta pela organizagao escolar vigente aponta para a necessidade de
superacao das barreiras entre os campos do conhecimento, de modo a favorecer a
totalizacdo do saber e o desenvolvimento de uma compreensdo mais ampla dos
fendbmenos estudados. Coelho denuncia a segmentagdo excessiva entre as
disciplinas como um obstaculo a articulagdo dos conteudos e ao desenvolvimento de
uma visao integrada da realidade.

A mediagéao tecnoldgica, por sua vez, é tematizada por Souza e Ustra (2018),
que defendem o uso planejado e fundamentado de objetos virtuais de aprendizagem
como recursos complementares na organizagéo da atividade pedagdgica. Os autores

alertam que a tecnologia, por si s6, ndo garante a aprendizagem, podendo inclusive



103

reforcar praticas tecnicistas e descontextualizadas quando utilizada de forma acritica.
No entanto, quando incorporada a projetos pedagdgicos coerentes com os principios
da mediacdo e da atividade orientada, ela pode ampliar as possibilidades de
apropriacdo conceitual, sobretudo ao tornar visiveis fenbmenos que nao sao
diretamente acessiveis pela observagdo empirica. A mediagdo tecnoldgica, nessa
perspectiva, ndo substitui a mediagdo humana, mas a complementa, reafirmando a
centralidade do professor na organizagao do processo formativo.

Por fim, o estudo de Ostermann e Rezende (2021) contribui ao realizar uma
analise critica dos documentos que estruturam a politica educacional brasileira, como
a BNCC, a Reforma do Ensino Médio e a BNC-Formagao. Embora vinculadas a
categoria de curriculo e processos pedagogicos, as autoras problematizam os
impactos dessas politicas na configuragado do ensino de Fisica. Sua analise revela a
tendéncia a instrumentalizacdo do conhecimento cientifico, reduzido a competéncias
utilitarias e fragmentadas, desvinculadas de sua historicidade e de seu potencial
formativo. Essa perspectiva curricular, segundo as autoras, esvazia o sentido social da
ciéncia escolar, enfraquece a formacao cientifica na rede publica e intensifica a
desigualdade de acesso ao conhecimento sistematizado. A énfase em competéncias
técnicas minimas, a legitimagao da docéncia por “notério saber” e a descaracterizagao
dos itinerarios formativos apontam para a precarizacao da educacgao publica e para a
negacdo do direito ao conhecimento cientifico como patriménio universal da
humanidade.

A andlise critica dos artigos revisados permite afirmar que, apesar das
diferentes énfases, mediagdo docente, coletividade, interdisciplinaridade, mediagao
tecnologica ou critica as politicas curriculares, os estudos convergem na defesa de um
ensino de Fisica comprometido com a formacdo omnilateral dos estudantes, com o
desenvolvimento de suas capacidades tedricas e com a superacdo das formas
alienadas de organizagao do trabalho pedagdégico. No entanto, também se evidencia
que parte da produgdo ainda carece de um enfrentamento mais incisivo aos
determinantes histéricos e estruturais que condicionam o processo educativo. Isso
revela uma tensdo entre o horizonte transformador anunciado pelas proposicoes
tedricas e os limites concretos impostos pelas condigdes materiais de existéncia nas
escolas publicas, desafiando os pesquisadores e educadores a aprofundar a

articulacdo entre teoria e pratica na construcdo de alternativas efetivamente
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emancipadoras.

3.3 - ENSINO DE FiSICA NO ENSINO MEDIO: MEDIACOES, CONTRADIGOES E
CAMINHOS PARA UMA FORMAGAO CRITICA

As produgdes cientificas que se dedicam a analise das metodologias e praticas
pedagogicas no ensino de Fisica no Ensino Médio vém buscando, ainda que de forma
ndo homogénea, superar os limites estruturais e conceituais do modelo tradicional de
ensino, o qual persiste, em grande medida, nas instituicbes escolares. Tais
investigagbes apontam para o uso de metodologias denominadas ativas,
contextualizadas e mediadas, compondo um campo em expansao, embora marcado
por iniciativas fragmentadas e, em muitos casos, desvinculadas de um referencial
tedrico critico e historicamente fundamentado. Com isso, observa-se o risco de que
essas praticas permanecam no ambito da pratica pela pratica, desprovidas de
intencionalidade pedagdgica dialeticamente orientada.

Apesar de diversos estudos sinalizarem a adogao de praticas consideradas
inovadoras e intencionais, constata-se que nem todos se ancoram em fundamentos
tedricos que revelem as determinagdes historicas, politicas, econémicas e sociais que
atravessam a organizagao do trabalho pedagogico e o processo de formagao humana.

A analise dos textos que compdem esta reviséo integrativa permite evidenciar
um movimento critico, ainda que heterogéneo, de contestagdo a centralidade da
exposicao verbal, a fragmentagao curricular e a desarticulagao entre o conhecimento
escolar e a realidade concreta dos sujeitos. Em contraposicdo a esse modelo
hegemonico, os estudos examinados reafirmam, com maior ou menor profundidade
tedrica, a importancia da mediagao docente intencional, da problematizacdo enquanto
eixo organizador da atividade pedagogica e da constituicdo do sujeito como sujeito
historico em processo de formacéo.

Embora nem todos os autores investigados assumam explicitamente os
fundamentos da Teoria Historico-Cultural ou da proposta do Ensino Desenvolvimental,
ha aproximagdes importantes em relagcdo a compreensdo da linguagem como
instrumento de generalizag&o conceitual e da praxis como principio estruturante do ato
educativo. Essas aproximagdes, mesmo que nao assumidas em sua radicalidade

tedrico-metodoldgica, revelam tensdes com o paradigma dominante e abrem caminho
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para a construgcado de praticas educativas que valorizam o pensamento tedrico e a
formacao omnilateral.

Nesse sentido, o trabalho de Cardoso e Dickman (2012) destaca-se ao
discutir o uso de simulagdes computacionais no ensino do efeito fotoelétrico, conteudo
curricular frequentemente negligenciado nas aulas de Fisica do Ensino Médio, seja
pela auséncia de dominio conceitual por parte dos docentes, seja pela presencga de
professores que atuam na disciplina sem formacéo especifica na area. Ao articular
essa proposta a Teoria da Aprendizagem Significativa, elaborada por David Ausubel
na década de 1960, a qual parte da premissa de que a aprendizagem ocorre quando o
novo conteudo € conectado a saberes prévios de forma n&o arbitraria e com
intencionalidade, os autores compreendem a tecnologia ndo como substituta da
mediacdo docente, mas como recurso potencializador da experiéncia sensorial e
cognitiva dos estudantes, favorecendo a construgao de significados.

Essa concepgao € também compartilhada por Ferreira (2023), que propde a
insergao de contextos sociais e cotidianos no ensino de circuitos elétricos, igualmente
sob a dtica ausubeliana. Ainda que as estratégias propostas por esses autores se
sustentem em elementos mediadores distintos, a simulagao digital, em um caso, e a
contextualizagao sociocultural, em outro, ambas convergem ao atribuir centralidade a
acao do estudante como sujeito do processo formativo, constituido historicamente,
rompendo com a légica empirista da repeticdo mecanica e da mera reproducéo do
conteudo.

Entretanto, mesmo apontando avancos no sentido da valorizacdo de
metodologias mais engajadas, a centralidade conferida a teoria da aprendizagem
significativa permanece atrelada a uma epistemologia de base psicolégica e
individualizante, que n&o explicita com a devida clareza as mediagdes objetivas e as
contradigbes sociais que configuram o processo educativo em sua totalidade. Os
estudos analisados pouco problematizam as condigcdes materiais concretas da escola,
as desigualdades estruturais que atravessam o sistema educacional brasileiro ou os
condicionantes politicos que determinam as praticas pedagdgicas possiveis. Assim, a
aprendizagem, nos termos propostos por esses autores, tende a permanecer no plano
do desenvolvimento individual, desvinculada de um horizonte formativo coletivo e de
transformacao da realidade, conforme propde a Teoria Historico-Cultural, para a qual

a formacgao dos sujeitos ocorre por meio da mediagao social, no interior das praticas
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sociais concretas, sendo a transformag¢ao do conhecimento individual inseparavel da
insercao critica e ativa no coletivo.

Outros autores, como Assis et al. (2017) e Furtado (2020), apresentam
propostas didaticas centradas na resolugéo de problemas e na valorizagao de praticas
investigativas no ensino de Fisica. Rocha Filho, ao relatar experiéncias desenvolvidas
no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), na
cidade de Cataldo, em Goias, evidencia o potencial do método de situagdes-problema
para tensionar a logica tradicional de ensino, historicamente centrada na exposi¢cao
oral do professor e na memorizagao de conteudos dissociados da realidade concreta
dos estudantes. Furtado, por sua vez, defende a abertura das situagdes-problema
como estratégia para mobilizar o pensamento autbnomo e estimular a participagao
ativa dos sujeitos na construgdo do conhecimento.

Ainda que essas propostas revelem esforcos de ruptura com o modelo
transmissivo de ensino, observa-se que ambas carecem de ancoragem teoérica critica
que explicite as determinagdes historicas, sociais e politicas que condicionam o
processo educativo. A auséncia de dialogo explicito com a Teoria Histérico-Cultural ou
com o Ensino Desenvolvimental limita o alcance formativo dessas abordagens, uma
vez que nao se evidencia com clareza se as praticas propostas se orientam por uma
perspectiva de formagdo omnilateral dos estudantes. Ao desconsiderarem, ou
tratarem de forma marginal, os condicionantes objetivos da realidade escolar, tais
como as desigualdades materiais, as contradigdes sociais e a fungao social da escola,
tais propostas tendem a restringir-se a dimensao técnica da pratica pedagdgica, sem
necessariamente promover o desenvolvimento do pensamento teérico nem a insergéo
critica dos sujeitos no mundo social.

No decorrer da andlise dos trabalhos que compdem esta revisdo integrativa
de literatura, observa-se que os niveis de problematizagao tedrico-metodolégica séo
desiguais, evidenciando distintos graus de aproximagao com perspectivas criticas de
ensino. Autores como Eguez e Veloso (2021), por exemplo, discutem o uso das
tecnologias digitais no ensino de Fisica, com énfase nas possibilidades
contemporaneas de dinamizagao das aulas, porém sem avancar na analise das
condi¢cbes materiais concretas de acesso, na precarizagao da formacgao docente ou
nos mecanismos de reproduc¢do das desigualdades educativas que atravessam o uso

pedagdgico das tecnologias.
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A auséncia de uma leitura critica das contradigcbes objetivas do processo
educacional pode conduzir a falsa premissa de que a simples inser¢cao de recursos
tecnoldgicos seria suficiente para operar transformagdes significativas no ensino,
desconsiderando os multiplos determinantes histéricos, sociais e econémicos que
condicionam a pratica pedagdgica. Sob a 6tica da Teoria Historico-Cultural, tal postura
revela um reducionismo técnico-pedagdgico, que simplifica a complexidade do
desenvolvimento humano, reduzindo-o a fatores isolados e desarticulando a formacéao
dos sujeitos de seu enraizamento historico e social. Essa perspectiva ignora que o
desenvolvimento do pensamento tedrico ndo é resultado apenas da exposicao a
estimulos externos, mas da mediacdo intencional em contextos socialmente
organizados, nos quais a atividade orientada adquire centralidade.

Em contraposicdo, os estudos de Guimaraes et al. (2020) e Gongalves (2020)
demonstram maior sensibilidade te6rico-metodoldgica ao abordar, respectivamente, a
ludicidade e a interdisciplinaridade como elementos que podem ser incorporados ao
ensino de Fisica de forma critica e formativa. Guimaréaes et al. (2020) descrevem a
criacdo de um jogo pedagdgico voltado ao ensino do modelo atémico de Bohr,
apontando que, quando inserido em uma proposta didatica fundamentada, esse
recurso pode favorecer a articulacdo entre teoria e pratica sem comprometer a
necessaria sistematizagao conceitual, o que contribui para o desenvolvimento de
formas mais complexas de abstracdo. Ja Gongalves propde, a partir da tematizacao
da energia em uma aula introdutdria, a superacdo da fragmentagédo disciplinar,
promovendo o dialogo entre a Fisica, as Ciéncias Humanas e a Literatura como forma
de ampliar o horizonte de significagdo dos estudantes.

Em ambos os trabalhos, identifica-se um esfor¢o de organizagado pedagogica
que reconhece o estudante como sujeito histérico em processo de formagao, com
destaque para a importancia do dialogo entre os campos do saber e para a construgao
de vinculos com o mundo vivido. Ainda que ndo assumam explicitamente os
fundamentos da Teoria Historico-Cultural ou da Teoria da Atividade, as propostas
analisadas guardam aproximagdes indiretas com os pressupostos defendidos por
Leontiev, ao conferirem centralidade a atividade orientada, a mediagao pedagdgica e
a formacéo critica e omnilateral dos estudantes.

A centralidade da linguagem como mediagdo do processo de ensino e

aprendizagem tem ganhado destaque em parte dos estudos analisados nesta revisao,
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especialmente no campo da formacdo em Fisica. Em consonancia com os
fundamentos da Teoria Histérico-Cultural, a linguagem nao é compreendida apenas
como um instrumento de comunicagdo, mas como mediagdo semiotica fundamental
na constituicdo do pensamento tedrico, na internalizagado dos conceitos cientificos e
na reorganizagao do psiquismo dos estudantes a partir da atividade orientada.

Nesse sentido, o estudo desenvolvido por Martins Galvao e Kondarzewski
(2021) contribui ao evidenciar que o processo discursivo, quando intencionalmente
organizado pela mediagdo docente, favorece a ampliagdo da capacidade
argumentativa e o desenvolvimento do raciocinio cientifico dos estudantes. As autoras
observam que, no inicio da pratica pedagodgica investigada, os estudantes
apresentavam niveis reduzidos de elaboracdo conceitual, expressando respostas
fragmentadas e desprovidas de fundamentac&o na linguagem da Fisica. No entanto,
ao serem inseridos em atividades discursivas sistematizadas, organizadas pela
professora-pesquisadora com base na valorizagdo do didlogo, da escuta ativa e do
questionamento com intencionalidade formativa, os estudantes foram capazes de
expandir suas formas de expressao e construir significados progressivamente mais
elaborados.

As autoras defendem que a pratica discursiva cotidiana, mesmo sem a
exigéncia de treinamentos formais em técnicas de argumentagao, ja se revela potente,
desde que orientada pela mediagdo pedagdgica e vinculada a sistematizagéo
conceitual. Essa compreensao se aproxima de principios centrais da Teoria Historico-
Cultural, ao reconhecer que a linguagem, como forma superior de mediagao simbdlica,
constitui-se em condi¢cao essencial para a apropriagao cultural e para o processo de
formacao omnilateral.

A esse debate soma-se a contribuigdo de Artuso (2017), que, embora néo se
ancore diretamente em um referencial marxista, compartilha da defesa da
necessidade de reorganizagdo qualitativa das atividades escolares no ensino de
Fisica. O autor propde o uso interdisciplinar da obra A Divina Comédia, de Dante
Alighieri (1321), como estratégia didatica para abordar conteudo da Fisica,
evidenciando o potencial da literatura na mobilizagao da imaginacgao, da sensibilidade
estética e da ampliacdo dos horizontes culturais dos estudantes. Enquanto Martins e
Kondarzewski (2021) enfatizam a dimens&o verbal da linguagem como eixo do

desenvolvimento do pensamento tedrico, Artuso (2017) propde uma ampliagdo das
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formas de mediacao cultural, sem, contudo, perder de vista a funcédo humanizadora do
conhecimento escolar.

Ambos os estudos, apesar das diferengas em suas propostas metodoldgicas,
convergem ao reconhecer a linguagem como instrumento de generalizagao conceitual
e de apropriagao histérica dos saberes cientificos, ainda que essa perspectiva nem
sempre seja plenamente explicitada em seus fundamentos teoricos. Tais
aproximacodes, quando analisadas sob a lente do Materialismo Histérico-Dialético,
revelam um movimento em direcdo a compreensdo de que o desenvolvimento dos
sujeitos se da em relagéo dialética com a cultura e com a historicidade das praticas
sociais em que estao inseridos.

Outra contribuicdo relevante é apresentada por Silva et al. (2021), que
elaboram uma sequéncia didatica estruturada para o ensino de Astronomia no Ensino
Médio, tema frequentemente negligenciado devido a auséncia de formacéao especifica
dos professores que lecionam fisica ou a falta de dominio sobre o conteudo. Em
contraposi¢cdo a abordagens espontaneistas, que naturalizam a improvisagao e a
auséncia de intencionalidade pedagdgica, os autores enfatizam a necessidade de
planejamento consciente, organizagédo légica do conteudo e clareza dos objetivos
formativos, elementos que se articulam com os pressupostos da Teoria do Ensino
Desenvolvimental formulada por Davydov.

Para Davydov, o processo de ensino precisa ser orientado por uma logica
ascendente, que parte de uma abstragdo tedrica inicial para a compreensao
progressiva do concreto pensado, promovendo a formacédo de conceitos cientificos
por meio da atividade orientada e mediada. Embora Silva et al. ndo mobilizem
diretamente os fundamentos do Ensino Desenvolvimental, sua proposta didatica
revela afinidades metodoldgicas com essa perspectiva, ao defender a organizagao
racional do conteudo como condicdo para o avang¢o do pensamento tedrico dos
estudantes.

Em sintese, os estudos analisados nesta secdo trazem contribuicbes
significativas para a ampliagao das possibilidades pedagdgicas no ensino de Fisica no
Ensino Médio, ao valorizar a linguagem como mediagao, a cultura como conteudo
formativo e a organizagdo didatica como componente central do processo de
aprendizagem. Contudo, observa-se que uma parte consideravel desses trabalhos

ainda carece de uma analise critica mais aprofundada das determinacdes historicas,
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sociais e politicas que estruturam a escola, os curriculos e a propria formacao docente.

A auséncia dessa dimensao critica pode tornar tais propostas vulneraveis a
assimilagdo pelas estruturas conservadoras do sistema educacional, sendo
transformadas em meras adaptagées metodologicas funcionalizadas ao mercado e
descomprometidas com a formagao omnilateral dos sujeitos. Para que essas praticas
inovadoras nao se esgotem no tecnicismo ou na légica do engajamento momentaneo,
€ necessario que estejam integradas a um projeto pedagdgico emancipador,
comprometido com a critica as condigdes objetivas da educagédo, com a superagao
das desigualdades estruturais e com a luta pela transformagéao da realidade concreta
dos estudantes. Esse € o horizonte que deve orientar uma pesquisa em ensino de
Ciéncias e Fisica fundamentada nos principios do Materialismo Historico-Dialético,
capaz de articular teoria e pratica na diregdo de uma escola comprometida com a

humanizacao e a emancipagao social.

3.4 - SENTIDOS, CONTRADICOES E PERSPECTIVAS NO ENSINO DE FiSICA:
PRATICAS INVESTIGATIVAS, FORMAGCAO DOCENTE E CRITICA A POLITICA
CURRICULAR

Os estudos analisados nesta subse¢ao evidenciam um movimento tedrico-
metodoldgico que busca romper com a loégica tradicional e transmissiva que ainda
estrutura grande parte do ensino de Fisica, marcada pela centralidade na exposi¢gao
verbal do professor e pela fragmentagdo entre conceitos, praticas e significados
sociais. Ao mesmo tempo, tais trabalhos revelam contradicbes internas e limites
estruturais que atravessam a implementacdo de propostas didaticas que se
pretendem superadoras, sobretudo quando ndo ancoradas em uma concepg¢ao critica
da educacéo e da sociedade.

O trabalho de Silva Junior e Coelho (2020) € exemplar nesse esforgo de
tensionamento da pratica pedagdgica hegemobnica. Os autores propdéem uma
organizagdo didatica baseada na investigacdo orientada, como contraponto a
abordagem diretiva que reduz o ensino da Fisica a memorizagao de férmulas e leis
descontextualizadas de suas origens historicas e de sua fungao social. A escolha do
conteudo de Efeito Fotoelétrico como eixo estruturante da proposta revela uma

tentativa de articular o ensino conceitual a formacdo do pensamento tedrico dos
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estudantes. Ao envolver os sujeitos da aprendizagem em atividades que exigem a
elaboracao de hipéteses, a argumentagao fundamentada e o trabalho cooperativo, os
autores evidenciam a centralidade da mediagao pedagdgica na ativagéo de processos
intelectivos superiores, que ndo se resumem a repeticdo de procedimentos, mas
demandam analise, reflexdo e apropriacao critica do conhecimento.

Em consonancia parcial com essa perspectiva, Aquino e Lavor (2021)
apresentam uma proposta didatica que envolve uma gincana cientifica com
simulagdes e experimentagdes voltadas ao ensino de eletricidade. A proposta destaca
a importancia da experimentagdo como meio de aproximar os estudantes da
dimenséao concreta do conhecimento fisico, buscando engaja-los em atividades que
articulem fendmenos, simulagdes computacionais e praticas de laboratorio. No
entanto, ao sustentar-se em uma abordagem predominantemente técnico-
instrumental, os autores priorizam o engajamento dos estudantes como fim em si
mesmo, desvinculando a atividade pedagdgica de um projeto formativo mais amplo,
que considere as determinagdes sociais, politicas e historicas da escola e do ensino
de Ciéncias.

Embora ambos os estudos valorizem a experimentacédo e a atividade pratica
como mediacdes relevantes para o ensino de Fisica, observa-se uma assimetria
tedrica significativa entre eles. Enquanto Silva Junior e Coelho (2020) se apoiam em
autores vinculados a matriz sociocultural, problematizando o ensino de Fisica como
uma pratica historicamente situada e socialmente determinada, Aquino e Lavor (2021)
adotam uma perspectiva funcionalista, focada em resultados de curto prazo, como
desempenho e motivagdo, sem avancar para a analise critica das estruturas que
organizam a pratica docente e o papel social da ciéncia.

Essa diferenca de posicionamento revela um traco recorrente em parte da
producao cientifica sobre o ensino de Fisica, no qual utiliza de estratégias didaticas
inovadoras que n&o se vinculam a um projeto pedagadgico critico. Em muitos casos, o
que se observa € a valorizagado da experiéncia pela experiéncia, isto é, a defesa da
pratica como valor absoluto, desprovida de intencionalidade formativa. Tal postura
reforca a l6gica da pratica pela pratica, esvaziando a fungdo humanizadora do ensino
e subordinando o conhecimento escolar a fins operacionais e adaptativos, em
consonancia com os interesses do capital, que tende a instrumentalizar o ensino em

funcdo da produtividade e da funcionalidade imediata.
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Para a Teoria Histérico-Cultural e o Ensino Desenvolvimental, a atividade
pedagogica ndo pode ser reduzida a um conjunto de tarefas envolventes ou
motivadoras. Ao contrario, deve ser organizada de modo a promover o
desenvolvimento do pensamento tedrico, mediado pela linguagem, pela
generalizagdo e pela sistematizagdo conceitual. Isso exige intencionalidade
pedagogica, fundamentos tedricos solidos e compromisso com uma formagao
omnilateral, orientada para a emancipagao dos sujeitos e ndo para sua adaptacao a
estruturas sociais excludentes.

Portanto, embora os estudos analisados representem esforcos validos no
sentido de ampliar o repertério metodolégico do ensino de Fisica, suas limitagdes
tedricas indicam a necessidade urgente de uma articulag&o entre pratica pedagdgica e
critica social, de modo que as metodologias ndo se esgotem em sua dimensao
operacional, mas se integrem a um projeto educativo que compreenda o
conhecimento cientifico como instrumento de transformacgao individual e coletiva.

A critica a auséncia de uma fundamentacido tedrica solida e socialmente
comprometida, especialmente no campo do ensino de Fisica, é tratada com
profundidade no trabalho de Gongalves, Lavor e Oliveira (2022), que realiza uma
analise contundente das determinacgdes impostas pela BNCC no contexto da reforma
do Ensino Médio. Os autores demostram que a implantag¢ao dos itinerarios formativos,
ao fragmentar o curriculo e flexibilizar a oferta de disciplinas, institucionaliza um
processo de supressao do ensino de Fisica em diversas escolas publicas, sobre tudo
naquelas localizadas em contextos de maior vulnerabilidade estrutural e social. Em
tais instituicdes, a precariedade da infraestrutura, a falta de professores com formagéao
especifica e a auséncia de condigdes materiais minimas para a oferta de laboratoérios
e recursos didaticos tornam-se obstaculos concretos a implementacao dos conteudos
cientificos.

A analise dos autores revela que o Estado, ao transpor um modelo de
organizagéao curricular baseado em competéncias e habilidades para o contexto real
das escolas brasileiras, desconsidera as desigualdades historicas que atravessam o
sistema educacional, aprofundando o abismo entre as determinagbes legais e as
condigbes objetivas de ensino. A proposta da BNCC, ao enfatizar a formacéo
instrumental do estudante, subordina a ciéncia a um discurso tecnocratico e

operacional, esvaziando seu potencial critico, investigativo e humanizador. Nesse
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modelo, o conhecimento deixa de ser compreendido como mediacado para a leitura
critica da realidade e passa a ser tratado como um conjunto de habilidades aplicaveis
e fragmentadas, conformando-se as exigéncias imediatas do mercado de trabalho e a
l6gica da empregabilidade.

Essa critica converge com o estudo de Souza e Azevedo (2021), que
investiga a insercéo dos conteudos de Astronomia nos livros didaticos de Ciéncias
aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico de 2018 (PNLD). Embora as
orientagdes curriculares reconhegam a Astronomia como um dos eixos estruturantes
da area de Ciéncias da Natureza, os autores constatam uma disparidade significativa
entre o discurso normativo e a efetiva presenga dos conteudos nas obras didaticas. A
analise revela que os materiais apresentam a Astronomia de forma superficial,
desarticulada e desprovida de um projeto formativo critico. A abordagem é
fragmentada, marcada pela auséncia de sequéncias didaticas que promovam a
sistematizacao conceitual, e pela predominancia de informacdes descontextualizadas,
sem problematizagdes que favoregcam a apropriacdo cultural dos conceitos
astrondmicos pelos estudantes.

Ambos os estudos apontam para uma contradicido estrutural, enquanto os
documentos oficiais reafirmam a importancia da ciéncia na formacao basica, a
materializacado dessas diretrizes no cotidiano escolar € profundamente limitada pelas
contradi¢cdes sociais, politicas e econbmicas que atravessam a educagao publica no
Brasil. Ao ndo considerar o papel da ciéncia como mediagao para o desenvolvimento
do pensamento tedrico e para a compreensao critica do mundo, a BNCC e os
materiais didaticos analisados reforgam uma logica formativa adaptativa, alheia a
emancipagao intelectual dos sujeitos e as condi¢des reais de sua existéncia historica.

Essas analises reforcam a necessidade de um projeto educativo fundado em
bases tedricas e metodolégicas comprometidas com a superagao das desigualdades
estruturais e com a promoc¢ao de uma formacgao omnilateral, em que o ensino da Fisica
e das Ciéncias da Natureza seja orientado n&o pela l6gica da funcionalidade, mas pelo
principio da humanizagao e da transformacgao social. Somente por meio de uma critica
radical as politicas curriculares vigentes, e da constru¢ao de praticas pedagogicas que
articulem conteudo, mediacdo e consciéncia critica, sera possivel resistir ao
rebaixamento epistemologico da ciéncia no curriculo e afirmar a centralidade do

conhecimento escolar na formagao de sujeitos histéricos conscientes de seu papel no
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mundo.

Os estudos analisados explicitam as contradicdes entre o discurso oficial que
afirma a valorizag&o da ciéncia no curriculo escolar e a realidade concreta das praticas
educativas nas escolas publicas, marcadas por precariedade estrutural, auséncia de
condicbes materiais minimas, descontinuidade das politicas publicas e caréncia de
projetos curriculares fundamentados em uma concepgéo critica de formagao humana.
Essas tensbes estruturais ndo decorrem apenas de falhas pontuais na gestédo
educacional, mas da agao deliberada de um Estado que transfere para o individuo —
sobretudo o professor, a responsabilidade pelo fracasso de um sistema historicamente
desigual e excludente.

Essa problematica e aprofundada nos estudos de Bonfim e Nascimento
(2020), em um estudo de reviséo sistematica sobre o ensino da gravitagao universal.
Embora os autores identifiquem diversas propostas metodoldgicas para o tratamento
didatico do conteudo, incluindo o uso de videos, experimentos, historia da ciéncia e
ambientes virtuais, sua analise evidencia que a auséncia de estrutura nas escolas
publicas e a fragilidade da formagao continuada dos professores ndo se explicam
apenas por limitagdes técnicas ou financeiras, mas por uma logica ideoldgica de
culpabilizacdo docente, que desconsidera os determinantes histéricos, politicos e
econdmicos que sustentam as desigualdades educacionais no Brasil. Ao deslocar a
responsabilidade do fracasso escolar para o esfor¢o individual dos professores,
oculta-se o papel estruturante das politicas neoliberais que submetem a educacéao
publica a lI6gica da mercantilizagao e da eficiéncia produtivista.

Essa critica encontra ressonancia no trabalho de Borges e Rocha (2012), que
investigam o uso da experimentag&o no ensino de Fisica em escolas do estado do Rio
Grande do Norte, analisando a formagao inicial e as praticas pedagdgicas dos
docentes. Os autores demonstram que, embora haja um movimento crescente de
valorizagdo da experimentagdo, o modelo hegeménico de formagao docente ainda
privilegia o formalismo matematico e a resolugdo mecéanica de exercicios,
negligenciando a apropriagao critica do conhecimento cientifico e sua historicidade.
Trata-se, portanto, de uma formagdo marcada pelo conteudismo desprovido de
intencionalidade formativa, em que o conhecimento é tratado como um fim em si,
alheio as mediagdes necessarias para a constituicdo do pensamento teérico e da

consciéncia social. Os autores denunciam que as licenciaturas continuam operando
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sob a légica da pedagogia bancaria, 0 que compromete a construgdo de uma pratica
pedagogica que articule teoria, experimentagao e analise critica da realidade.

Em direcdo mais propositiva, o estudo de Freitas et al. (2021) propée uma
abordagem interdisciplinar e socialmente contextualizada do ensino de colisdes
mecanicas, utilizando a teoria de formagao planetaria como eixo articulador dos
conteudos. Ao mobilizar a Astronomia como nucleo integrador, os autores
demonstram que € possivel organizar o ensino de Fisica de modo a favorecer a
apropriacdo cultural e critica dos conceitos cientificos, vinculando-os a realidade
concreta dos estudantes e aos processos historicos de produgcdo do conhecimento.
Nessa perspectiva, a curiosidade nao é tratada como um fim em si, mas como porta de
entrada para a elevacdo do nivel de abstragdo do pensamento, possibilitando o
enfrentamento de conceitos complexos por meio de mediagcdes adequadas.

Essa compreensao dialética da curiosidade como elemento mobilizador do
processo formativo também esta presente no estudo de Souza e Azevedo Filho
(2021), que reafirmam o potencial da Astronomia como campo fértil para o ensino de
Fisica, em virtude de seu carater interdisciplinar, histérico e socialmente relevante. Ao
invés de recorrer a ideia de motivagao em sentido psicoldgico ou espontaneista, os
autores sustentam que a organizagdo didatica dos conteudos deve considerar a
insercédo dos sujeitos no mundo social e a poténcia da ciéncia como instrumento de
leitura critica da realidade. Em ambos os estudos, observa-se um movimento de
superacao da dicotomia artificial entre conteudo e interesse do aluno, ao afirmar que a
elevagcao do nivel de interesse e de engajamento dos estudantes esta diretamente
relacionada a qualidade da mediacédo pedagdgica e a intencionalidade formativa da
atividade proposta.

Considera-se que os estudos analisados nesta subsecdo reafirmam a
urgéncia de uma ruptura com o modelo tradicional de ensino, historicamente
estruturado a partir de uma légica tecnicista e adaptativa, que reduz o papel da escola
a preparacao funcional para o mercado, destituindo o ensino de Fisica de sua fungao
humanizadora e critica. Tal modelo, ao dissociar os conteudos escolares da formacéao
humana, transforma o conhecimento em instrumento de reproduc¢ao social atuando e
reproduzindo os valores, comportamentos, saberes e posi¢cdes sociais dominantes, ou
seja, legitimando e perpetuando as desigualdades o que limita 0 acesso das camadas

populares a compreensao tedrica e histérica da realidade concreta.
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Ainda que os trabalhos discutidos apresentem propostas metodolégicas que
tensionam essa logica, por meio de praticas investigativas, interdisciplinares e
mediadas, torna-se evidente que as mudangas metodoldgicas isoladas ndo bastam
para promover uma transformacao qualitativa da educacido. Quando desvinculadas de
um projeto politico-pedagdgico emancipador, essas praticas pedagdgicas correm o
risco de serem absorvidas pelo proprio sistema de ensino que pretende superar,
funcionando como mecanismo de engajamento superficial, sem alterar as estruturas
gue negam as classes trabalhadoras o direito a apropriagdo plena do conhecimento
cientifico.

Dessa forma, é fundamental que as propostas de ensino de Fisica estejam
alicergadas em uma intencionalidade formativa critica, orientada por uma
compreensao historica e dialética do papel da escola na sociedade capitalista. Isso
implica reconhecer a mediacdo docente como pratica socialmente situada, a
organizagao didatica como instrumento de sistematizagdo do conhecimento e o
compromisso com a formacé&o omnilateral dos estudantes como principio orientador.
Somente com essa fundamentagao tedrico-metodoldgica sera possivel construir um
ensino de Fisica que ndo se limite a operacionalizagdo de conteudo, mas que
contribua efetivamente para o desenvolvimento do pensamento tedrico, da
consciéncia critica e da insercao ativa dos sujeitos na transformacéo da realidade

social.

3.5 - DESAFIOS ESTRUTURAIS, EPISTEMOLOGICOS E PEDAGOGICOS NO
ENSINO DE FiSICA: ENTRE LIMITES FORMATIVOS E POSSIBILIDADES DE
TRANSFORMACAO

Os artigos analisados nesta subseg¢do revelam a complexidade das
contradicbes que atravessam o ensino de Fisica no Ensino Médio, tanto no que diz
respeito as condi¢gbes objetivas de trabalho docente, como a formagao inicial e
continuada, a precariedade estrutural das escolas e a auséncia de politicas publicas
consistentes, quanto aos desafios relacionados a organizagdo do ensino, a
aprendizagem dos estudantes e aos sentidos atribuidos a ciéncia na educagao basica.
Os estudos examinados evidenciam, de forma geral, um reconhecimento critico das

limitagdes impostas pelo modelo tradicional, associado a fragmentagao curricular, a
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centralidade do formalismo matematico e a desvalorizagdo da mediagdo pedagogica
como processo historico, intencional e formativo.

Os autores denunciam que a desmotivacdo dos estudantes e o desinteresse
pela Fisica ndo sdo fendbmenos isolados ou naturais, mas expressao concreta da
forma como o conhecimento cientifico € apresentado na escola: dissociado de sua
historicidade, de sua fungao social e da realidade vivida pelos sujeitos. A0 mesmo
tempo, os estudos revelam tentativas criativas de resisténcia e reconfiguragéo
pedagogica, mesmo diante de realidades adversas, nas quais a auséncia de estrutura
material, de tempo pedagdgico e de formagdo critica do professor limitam
significativamente as possibilidades de transformacao.

Nesse contexto, Gomes e Silva (2020) conduzem uma pesquisa centrada nas
representacdes sociais dos estudantes do Ensino Médio sobre o conceito de calor. A
investigacao evidencia que as concepgdes dos alunos estao fortemente ancoradas em
vivéncias cotidianas e explicagdes espontaneas, nas quais o calor é frequentemente
confundido com temperatura, indicando a auséncia de uma apropriagcaéo teorica
sistematizada do conceito. Ao adotarem como referéncia a Teoria das
Representagdes Sociais, os autores observam que tais compreensdes, quando nao
problematizadas de forma critica em sala de aula, tendem a se cristalizar e se
perpetuar ao longo da trajetéria escolar, dificultando o desenvolvimento do
pensamento teorico.

Essa constatagao dialoga com os resultados de Oliveira et al. (2019), que, ao
analisarem o desempenho de estudantes no ENEM, evidenciam a persisténcia de
dificuldades conceituais associadas a reproducdo mecanica de formulas e a
incapacidade de construir um raciocinio fundamentado para resolver situacdes-
problema. Embora utilizem metodologias distintas, uma abordagem qualitativa
discursiva e outra estatistica, ambos os estudos convergem na critica a auséncia de
mediacdo pedagogica sistematizada e a prevaléncia de um ensino pautado na
repeticdo e na memorizagao descontextualizada.

Além disso, os trabalhos analisados apontam para um processo de
instrumentalizacao crescente das aulas de Fisica, que passam a ser utilizadas como
espacos de treinamento para avaliagdes externas, restringindo a atuagao docente e
desconfigurando o sentido formativo da disciplina. Essa légica reforca o carater

bancario do ensino, em que os conteudos sao transmitidos de maneira fragmentada e
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acritica, impedindo a construgao de uma compreenséo cientifica articulada a realidade
concreta dos sujeitos.

Como forma de confrontar essas contradi¢cdes estruturais, Lima et al. (2020)
propdem o uso articulado de atividades experimentais e simulagcdes computacionais
como alternativa para dinamizar o ensino de Fisica e favorecer a apropriacdo dos
conceitos abstratos. Os autores relatam experiéncias desenvolvidas em escolas
publicas, nas quais essas estratégias, quando mobilizadas com intencionalidade
pedagogica, demonstraram potencial para engajar os estudantes e favorecer a
construgao de significados mais elaborados. No entanto, os proprios autores alertam
que a introdugao de recursos didaticos ou tecnoldgicos, quando desvinculada de uma
formagao critica e de um projeto pedagdgico emancipador, corre o risco de se
converter em inovagao superficial, funcionalizada a I6gica da novidade pela novidade.
Além disso, apontam as limitagcdes materiais das instituicdbes escolares, que muitas
vezes carecem das minimas condicdes para implementar tais propostas.

Nessa mesma direg&o critica, Barbosa e Santos (2018) investigam o ensino
de Optica a partir da analise das cores da bandeira brasileira sob diferentes condi¢coes
de iluminagao. Embora reconhegcam o potencial de atividades experimentais simples
como mediagdes relevantes para a aprendizagem, os autores enfatizam que a
caréncia de fundamentacgéao tedrica e a fragilidade da formagao docente constituem
obstaculos centrais a efetividade dessas abordagens. Assim como Lima et al., os
autores recusam a ideia de que a inovagao metodoldgica, por si sO, seja capaz de
transformar o ensino, afirmando que qualquer proposta didatica deve estar articulada
a um projeto formativo que promova a elevagdo do pensamento do estudante, sua
apropriacao critica dos conceitos cientificos e sua inser¢ao ativa nas praticas sociais
historicamente constituidas.

O estudo desenvolvido por Santos et al. (2021) apresenta uma proposta
didatica que busca articular as concepgdes espontaneas dos estudantes com o ensino
de conceitos fisicos estruturantes, a partir de uma perspectiva que valoriza o papel da
linguagem e da mediacédo no processo de aprendizagem. Embora os autores fagam
referéncia ao letramento critico como eixo orientador da pratica pedagdgica, sua
abordagem revela elementos tedricos que dialogam, ainda que de forma n&o
declarada, com os principios da Teoria Historico-Cultural. A valorizacdo dos saberes

prévios dos estudantes nao é tratada como um fim em si, tampouco como ponto de
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chegada, mas como elemento inicial a ser superado pela mediagéo docente, por meio
de uma organizagao didatica intencionalmente orientada para o desenvolvimento do
pensamento teorico.

Para os autores, a escuta dos conhecimentos espontaneos dos estudantes
deve ser compreendida como marco inicial da atividade orientada, a partir do qual se
inicia um processo de transformacgéo qualitativa da consciéncia dos sujeitos. Nessa
diregdo, a proposta assume que a aprendizagem ndo se realiza pela simples
exposicdo ao conteudo escolar, mas pela reconstrugdo ativa e orientada dos
conceitos, a partir da historicidade, da linguagem e das praticas sociais concretas em
que o estudante esta inserido.

A valorizagédo do contexto histérico-social dos sujeitos também esta presente
na proposta de Souza e Carvalho (2020), que elaboram uma intervengao didatica com
base na ciéncia cidada, tomando como eixo tematico as mudancas climaticas no
ensino de Fisica. Embora adotem metodologias distintas, o letramento critico, de um
lado, e a ciéncia cidada, de outro, ambos os estudos afirmam que a aprendizagem
somente adquire sentido e efetividade quando vinculada a problemas concretos da
realidade social dos estudantes, permitindo que os conteudos escolares deixem de ser
tratados como abstragdes desconectadas da vida e passem a ser compreendidos
como instrumentos de leitura e intervengdo no mundo.

Essa compreensao pedagogica, ainda que operada por caminhos distintos,
converge para a defesa de uma formagao omnilateral, na qual o ensino de Fisica deve
contribuir ndo apenas para o dominio técnico ou formal dos conceitos, mas para a
ampliagdo da consciéncia critica, da autonomia intelectual e da insergdo ativa dos
sujeitos nas praticas sociais transformadoras.

No mesmo campo de preocupacgodes, Silva e Ferreira (2019) desenvolvem
uma proposta voltada ao ensino de eletricidade para estudantes com deficiéncia
visual, utilizando resistores associados a dispositivos de mediagdo sensorial com o
auxilio da plataforma Arduino. Os autores partem da premissa de que a acessibilidade
nao deve ser um elemento complementar ou posterior ao planejamento didatico, mas
sim um principio estruturante da pratica pedagdgica, orientado pelo compromisso com
a democratizagdo do acesso ao conhecimento cientifico. Para tanto, defendem que a
mediagao pedagogica deve considerar as condi¢gdes concretas de aprendizagem de

cada grupo, reconhecendo as singularidades dos estudantes sem os submeter a
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categorizagao limitadoras, mas compreendendo-as em sua integralidade como
sujeitos historicos em processos de formagao.

Essa concepgdo estd em consonancia com o trabalho de Lima e Costa
(2018), que desenvolvem uma rede digital de apoio ao ensino de Fisica, voltada a
ampliagdo das possibilidades de aprendizagem por meio de recursos acessiveis e
integradores. Em ambas as propostas, a mediagao € compreendida como instrumento
central de articulag&o entre o conteudo cientifico e a realidade vivida pelos estudantes,
reforcando a defesa de que a inclusdo escolar ndo se resume a presenca fisica dos
sujeitos na sala de aula, mas exige condigdes pedagdgicas, tecnoldgicas e humanas
que possibilitem sua participacao ativa no processo de apropriacdo do conhecimento.

Tais estudos indicam um movimento em direcdo a efetivagdo de um ensino
verdadeiramente inclusivo, que nao reduz a inclusdo a adaptagdo superficial de
atividades, mas a compreende como principio ontolégico da formagao humana,
articulado a luta pela igualdade de condi¢des de acesso, permanéncia e apropriagao
dos saberes historicamente produzidos. Ao proporem praticas pedagogicas
orientadas pela mediagao intencional e pela compreensao critica das barreiras
impostas pelo sistema escolar, os autores reafirmam que a democratizagao do ensino
de Fisica ndo pode ser pensada de forma desvinculada da totalidade das relagdes
sociais que estruturam o processo educativo.

Durante a analise dos trabalhos, alguns autores, como Barbosa et al. (2019),
destaca a formacdo docente como um dos principais desafios. Os atures ao
estudarem as praticas de professores da rede publica com conteudo de Fisica
Moderna e Contemporénea, revelam um cenario de inseguranga, improviso e
auséncia de formacao continuada, o que compromete a inser¢cao desses temas nos
curriculos escolares. Assim como mencionado anteriormente, a falta de formagao
continuada parte dos conteudos de Fisica sdo ministrados apenas com base no livro
didatico sem ter uma leitura critica sobre o material em si, forcando o professor a ser
um mero repetidor do que esta no livro sem ter seu olhar e leitura critica. Rocha e
Alves (2018) também faz criticas em relagao as lacunas na formagao docente ao fazer
analise das dificuldades de implementacao de praticas de leitura e escrita no ensino
de Fisica. Embora tratem de abordagens diferentes, conteudos e linguagens, ambas
as pesquisas convergem ao indicar que as licenciaturas continuam orientadas por um

modelo técnico-conteudista, alheio a complexidade do trabalho pedagdgico e as
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demandas de mediacéo critica.

Essa problematica torna-se ainda mais grave quando se constata a auséncia
de um projeto formativo consolidado que oriente as politicas educacionais e as
praticas pedagodgicas nas escolas publicas brasileiras. Tal auséncia impacta
diretamente a organizacao do trabalho docente e o acesso efetivo dos estudantes ao
conhecimento cientifico, uma vez que rompe com a possibilidade de sistematizacao e
intencionalidade na mediagao pedagdgica.

Nesse contexto, o estudo de Santos e Gongalves (2022) analisa o ensino de
Fisica na Educacdo do Campo, em meio a implementagcdo do Novo Ensino Médio, e
evidencia o aprofundamento das desigualdades estruturais que historicamente
marcam essa modalidade. Os autores identificam uma escassez curricular
significativa, que compromete a formagdo dos estudantes do campo, ja que o
conteudo trabalhado nessas escolas ndo possui a mesma densidade conceitual e
complexidade epistemoldgica oferecida nas instituicbes urbanas. Essa assimetria
revela que, na pratica, os estudantes do campo passam por um processo de
integragdo subordinada, e ndo de incluséo efetiva, tendo seus direitos educacionais
relativizados e suas especificidades histdricas e culturais negligenciadas pelo sistema
de ensino.

Essa analise é reforgada pelo trabalho de Lima e Oliveira (2020), que discute
a transversalizagdo dos conteudos de Fisica a partir da abordagem CTS. Os autores
alertam que, na auséncia de critérios tedricos consistentes, de objetivos formativos
claramente definidos e de formacgao docente critica, a transversalidade pode conduzir
a fragmentagdo do conhecimento e a superficialidade conceitual, reduzindo a
atividade pedagdgica a uma pratica desarticulada, desprovida de fundamentagéo
tedrica-formativa, que ndo promove a formacao do pensamento tedrico, nem contribui
para a apropriagao critica da ciéncia como instrumento de leitura e transformacao da
realidade.

Apesar de abordarem dimensdes distintas, uma com énfase politico-curricular
e a outra de ordem metodoldgica, ambos os estudos partilham a critica a flexibilizagéo
curricular como mecanismo de contencéo do acesso ao conhecimento pelas camadas
populares, sobretudo nas regides historicamente marcadas por maior vulnerabilidade
social e educacional. A redugao sistematica dos conteudos de Fisica nos curriculos

escolares, justificada sob o argumento da autonomia ou da adaptagdo ao contexto,
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revela uma politica de ajuste estrutural da educacgéo aos interesses do mercado e a
l6gica neoliberal, que subordina o projeto formativo a empregabilidade e a
produtividade, em detrimento da formagao omnilateral e da emancipacgéo dos sujeitos.

Nesse sentido, os curriculos impostos pelo Novo Ensino Médio e pela BNCC
nao reconhecem a escola como espaco de formacao critica e cidada, nem consideram
as condig¢des concretas dos sujeitos e dos territérios em que as instituigdes de ensino
estdo inseridas. Ao privilegiar a formagdo para competéncias e habilidades
operacionais, em vez de assegurar o direito ao conhecimento cientifico sistematizado,
o Estado promove uma politica educacional que naturaliza a desigualdade,
funcionaliza a escola ao capital e nega aos estudantes das classes populares a
possibilidade de desenvolver plenamente sua consciéncia historica.

Ao investigarem as praticas docentes no contexto da escola publica, Souza et
al. (2021) analisam as condigdes objetivas de trabalho que incidem diretamente sobre
o ensino de Fisica. Os autores evidenciam que a sobrecarga de turmas, a auséncia de
laboratorios de Ciéncias, a escassez de recursos didaticos e tecnologicos, o excesso
de jornadas e a falta de apoio institucional efetivo configuram barreiras concretas que
inviabilizam a realizacdo de um ensino com qualidade formativa. Tais condigdes nao
sao apenas limitadores circunstanciais, mas expressam a materializacdo de um
modelo estruturalmente precarizado de politica educacional, cujas determinacgdes
refletem uma logica histérica de negligéncia, fragmentagéo e desresponsabilizagao do
Estado para com a escola publica.

Em muitas situagdes, os professores sdo compelidos a subordinar suas aulas
as demandas de avaliagdes externas, impostas pelas Secretarias de Educacao, o que
compromete sua autonomia pedagaogica e limita a possibilidade de desenvolvimento
de praticas significativas. Em funcdo da precariedade estrutural das escolas, os
docentes recorrem frequentemente a aulas expositivas ou puramente dialogadas, com
vistas a favorecer a formacdo do pensamento tedrico dos estudantes, por meio da
linguagem, a mediagdo necessaria a formacdo do pensamento tedrico dos
estudantes, ainda que com restricdes severas impostas pela infraestrutura escolar.
Esse cenario reforca que as dificuldades enfrentadas no ensino de Fisica ndo sao
meramente de ordem metodologica, mas se originam de determinantes estruturais,
politicas curriculares restritivas e da historica desvalorizacdo da fungdo social da

educacao cientifica para as camadas populares.
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Ainda que diversos autores aqui analisados proponham estratégias
metodoldgicas como experimentagao, simulagées computacionais, acessibilidade,
ciéncia cidada e praticas de linguagem critica, seus estudos indicam, de modo direto
ou indireto, que tais propostas somente se tornam efetivas quando articuladas a
superacao das barreiras estruturais, tecnicistas, conteudistas e mercantilistas que
historicamente conformam a educacao brasileira. Isoladas de uma fundamentacéao
critica, tais metodologias correm o risco de serem absorvidas pelo préprio sistema que
dizem contestar, funcionando como atualizagbes operacionais de uma logica
pedagogica que restringe o acesso pleno ao conhecimento cientifico e a formagao
omnilateral dos sujeitos.

Desse modo, ao entrelagar propostas didaticas, analises curriculares e a
denuncia das condi¢des concretas do trabalho docente, os estudos analisados nesta
revisdo de literatura ndo apenas revelam os multiplos desafios enfrentados pelo
ensino de Fisica, mas também indicam caminhos possiveis para sua superacao,
desde que estejam ancorados em projetos politico-pedagogicos emancipadores, com
base tedrico-metodoldgica sélida e compromisso com a formagao critica e plena dos
estudantes como sujeitos histdricos. Para que o ensino de Fisica cumpra seu papel de
mediar a apropriacdo consciente da ciéncia como instrumento de leitura e
transformac¢do do mundo, é indispensavel romper com a logica reprodutora da escola
adaptativa e afirmar a necessidade de uma formagao docente critica, socialmente
referenciada e fundamentada em pressupostos tedricos que reconhecam o

conhecimento cientifico como direito de todos e nao como privilégio de poucos.

3.6 — PLANO DE ENSINO DO CONCEITO DE CORRENTE ELETRICA NA
PERSPECTIVA DO ESNINO DESENVOLVIMENTAL PARA O ENSINO DE FiSICA

O ensino de Fisica no Ensino Médio, de modo predominante, tem se
estruturado a partir de uma logica conteudista, tecnicista e empirista, que reduz a
atividade pedagdgica a transmissdo mecéanica de formulas e a resolugao
automatizada de exercicios, desarticulando os conteudos escolares das condicbes
concretas de existéncia dos estudantes. Tal forma de organizagdo do ensino atende
prioritariamente a descritores e demandas externas, como exames padronizados, em

detrimento de um projeto formativo comprometido com a formagao omnilateral e
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emancipadora dos sujeitos.

Essa abordagem n&o apenas fragiliza a mediagdo didatica, mas também
contribui para a fragmentagdo do conhecimento, o esvaziamento dos conteudos
cientificos de sua dimensé&o historica e social e o consequente afastamento entre a
Fisica escolar e a realidade vivida pelos estudantes. Essa problematica torna-se ainda
mais evidente no tratamento dado ao conteudo de eletricidade, especialmente no
ensino de corrente elétrica, frequentemente reduzida a definigdes operacionais como
“‘movimento ordenado de portadores de cargas elétricas negativas”, formulagdo que
ignora a génese conceitual, o desenvolvimento historico e as determinagdes sociais
do fenébmeno.

A escolha da corrente elétrica como objeto de analise nesta pesquisa
fundamenta-se no fato de que esse conceito esta diretamente relacionado ao
cotidiano dos estudantes, uma vez que experiéncias praticas envolvendo o uso da
eletricidade sao constantemente referidas por meio do termo "energia", revelando uma
compreensao espontanea e difusa do fendbmeno. Tal escolha possibilita evidenciar as
contradigbes entre o saber vivido e o conhecimento cientifico, abrindo caminho para a
mediagao pedagodgica que visa a formagao de conceitos teoricos.

Ao desconsiderar a necessidade de mediagdo tedrico-metodoldgica
intencional, o ensino dessa tematica limita-se a reproducdo de informacgdes
descontextualizadas, impedindo a apropriagao critica e consciente do conhecimento
cientifico por parte dos estudantes.

A BNCC estabelece que o ensino de Fisica deve favorecer o desenvolvimento
de competéncias e habilidades voltadas a compreensao dos fenbmenos naturais e
tecnologicos. Essas competéncias e habilidades estdo descritas da seguinte forma:

1. Analisar fendbmenos naturais e processos tecnolégicos, com base nas
relagdes entre matéria e energia, para propor agdes individuais e coletivas
que aperfeigoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais
e melhorem as condigbes de vida em ambito local, regional e/ou global.

2. Construir e utilizar interpretacdes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do
Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento
e a evolucgao dos seres vivos e do Universo, e fundamentar decisbes éticas e
responsaveis.

3. Analisar situagdes-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento
cientifico e tecnolégico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para propor
solugdes que considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e
comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos variados, em diversos
contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informacao
e comunicacgao (TDIC) (Brasil, 2017, p. 539).
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Contudo, a abordagem conferida ao conteudo de corrente elétrica permanece
restrita a dimensdes operacionais e instrumentais, centrando-se na resolucao de
circuitos simples e na aplicacdo direta de equacdes, desarticuladas de seus
fundamentos teodricos, historicos e sociais. No cotidiano escolar, essa diretriz se
concretiza majoritariamente por meio do uso de livros didaticos que reforcam uma
l6gica empirista e fragmentada, sem mediagao conceitual ou problematizagao critica
dos fenémenos. Tal configuragdo do ensino evidencia uma concepgéo reducionista de
ciéncia e de formac&o humana, limitada a funcionalidade e ao desempenho técnico.
Diante disso, revela-se como necessidade historica a reorganizagdo da atividade
pedagogica com base em fundamentos tedrico-metodoldgicos criticos, orientados
pela mediacio intencional, pela articulacido entre teoria e pratica e pela compreensao
da ciéncia como construgdo historico-social. O objetivo ndo deve se restringir a
transmissao de conteudo, mas a formagao de sujeitos capazes de apropriar-se do
conhecimento cientifico como instrumento de leitura, explicacdo e transformacéo da
realidade, superando a dicotomia entre saber escolar e vida concreta.

Rezende e Valdes (2006) destacam que o modelo tradicional de ensino atribui
ao professor a responsabilidade de conduzir todas as etapas do processo educativo,
cabendo-lhe a explanagao dos conceitos, a explicitagado da légica de raciocinio, bem
como a apresentacao dos pressupostos que fundamentam o conhecimento. Nesse
modelo, cabe ainda ao docente demonstrar o processo de formagao conceitual,
explicando sua origem, evolugao historica e aplicabilidade em situagdes especificas e
recorrentes. Ao estudante, por sua vez, é situado como mero receptor de informacgdes,
limitando-se a acompanhar o raciocinio desenvolvido pelo professor, esclarecer
duvidas pontuais, memorizar informagdes para uso posterior e aprender a aplicar
férmulas associadas aos conceitos ensinados, especialmente no caso do conteudo de
corrente elétrica. Trata-se, portanto, de uma pratica pedagdgica que reforga a logica
da exposicao e da repeticdo, desconsiderando os processos de mediagao ativa e o

desenvolvimento do pensamento tedrico como fundamento da formagao cientifica.

3.6.1 — A ABORDAGEM DO CONCEITO DE CORRENTE ELETRICA NO ENSINO
MEDIO: LIMITES E POSSIBILIDADES PARA UMA ORGANIZAGCAO DIDATICA
DESENVOLVIMENTAL
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Com base nos fundamentos de Geist e Lompscher (2003) sobre a abstragao
substantiva dos processos naturais e nos principios fisico-conceituais discutidos por
Halliday, Resnick e Walker (2016), o plano de ensino parte da identificagdo do nucleo
conceitual da corrente elétrica, definido pela relacdo dialética entre a diferenca de
potencial, a resisténcia e o fluxo de cargas elétricas em um circuito, mediada pela

transformacao e conservagao da energia.

FIGURA 2 — Modelo dialético de aprendizagem: da experiéncia empirica ao
pensamento tedrico

PROCESSO NATURAL

(forma espontdnea de aprendizagem)

CON DI(;'EJ ES MUDANCAS MUDAMNCAS POSTERIORES
{condicdes histarico-cultural [formacdo do conceita) (desenvolvimento omnilateral)
do ensino aprendizagem) DE

Fonte: Giest e Lompscher (2003, adaptado pelo autor da dissertagdo)

A releitura do modelo de Geist e Lompscher (2003), apresentada na Figura 1
e retomada nesta secéo, fornece subsidios para compreender o conceito tedrico de
corrente elétrica como expressdo de um processo natural. Ao representar o
movimento do pensamento na passagem do empirico ao tedrico, esse modelo
evidencia que o conhecimento cientifico se constitui a partir da analise das condicbes
objetivas e histéricas que determinam os fenbmenos. Assim, ao aplicar essa estrutura
ao ensino da corrente elétrica, compreende-se que o fendmeno néo pode ser reduzido
a simples movimentacdo de elétrons, mas deve ser analisado em sua totalidade
concreta, como processo de transformagéo e conservagao da energia no interior de
sistemas materiais.

Desse modo, a corrente elétrica € entendida, conforme a nogao de abstracao
substantiva proposta por Geist e Lompscher (2003), como um processo da natureza
cuja esséncia so se revela pela investigagao das relagdes internas que o constituem,
diferenca de potencial, resisténcia elétrica e fluxo de cargas. A apropriagdo desse
conceito, portanto, exige que o ensino propicie aos estudantes a passagem das
observagbes empiricas (como o acendimento imediato de uma |lampada) para a

compreensao tedrica das relagdes universais que explicam o fendbmeno. Essa
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abordagem rompe com a fragmentagao tipica do ensino tradicional e fundamenta uma
pratica pedagdgica que permite ao aluno reconstruir, de forma consciente, o nucleo
conceitual da corrente elétrica e compreender sua fungédo social na organizagao da
vida moderna.

O ensino do conceito de corrente elétrica, tal como historicamente vem sendo
conduzido nas escolas brasileiras, encontra-se ancorado em praticas pedagogicas
marcadas pela transmissao acritica de conteudo, centradas na exposi¢ao verbal e na
resolugdo repetitiva de exercicios. Nessa logica, o conhecimento cientifico é
fragmentado e reduzido a definicbes formais e procedimentos técnicos, dissociado de
sua génese histoérico-social e de sua fundamentacgao teérica. A organizagao do ensino,
orientada por essa abordagem, reproduz uma compreensao imediatista e empirica
dos fendbmenos fisicos, restringindo o papel ativo dos estudantes na apropriagdo do
saber e inviabilizando o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Esse modelo de ensino, fortemente presente nos materiais didaticos e nas
diretrizes curriculares da BNCC, opera sob uma légica que subordina o conhecimento
a sua funcionalidade, negligenciando a mediagado necessaria entre o conteudo e as
condigdes concretas de existéncia dos sujeitos em formacdo. Tal configuragao
compromete a elaboracdo conceitual pelos estudantes, limitando o acesso aos
fundamentos da Fisica e sua articulagdo com os processos sociais, histéricos e
produtivos que constituem a realidade.

Diante do exposto, torna-se imprescindivel a reorganizagdo da atividade
pedagdgica a partir de pressupostos que rompam com a légica formalista e tecnicista
do ensino. O Ensino Desenvolvimental, ao reconhecer a atividade de estudo como
forma organizadora da aprendizagem e ao defender a ascens&do do abstrato ao
concreto pensado, oferece bases tedrico-metodoldgicas para a formagéao de conceitos
cientificos nos estudantes. Isso implica conceber o ensino ndo como mera
transmissao de conteudo, mas como um processo intencional, sistematizado e
mediado, voltado a formag&o omnilateral dos sujeitos e a apropriagao critica da ciéncia
como instrumento de compreensdo e transformacdo da realidade. Superar o
tradicional dilema entre ensino e aprendizagem, em que o ensino é reduzido a
exposicao e a aprendizagem € concebida como um processo interno e individualizado,
exige compreender que o0 ensino, quando organizado de forma consciente e orientado

por finalidades formativas, & condigcdo objetiva para o desenvolvimento das
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capacidades superiores dos estudantes.

Freitas e Rosa (2015) destacam que a superagédo do dilema entre ensino e
aprendizagem exige a constituicdo de uma didatica fundamentada na unidade
dialética entre forma e conteudo, entre a atividade do professor e a atividade do
estudante, e entre os saberes sistematizados historicamente e as condi¢des concretas
de vida dos sujeitos. No contexto do ensino de corrente elétrica, isso implica romper
com a centralidade da resolugdo automatizada de exercicios e da apresentagao
isolada de definigdes operacionais, promovendo uma organizagdo pedagogica que
possibilite aos estudantes apropriar-se do conceito em sua estrutura teodrica,
compreendendo tanto sua génese logica quanto suas determinagdes sociais. Trata-
se, portanto, de criar condigdes objetivas e mediadas que favoregam o
desenvolvimento do pensamento tedrico e a compreensao critica da ciéncia em sua
relacido com a realidade.

Essa reorganizagcdo do ensino fundamenta-se na compreensdo de que o
processo de aprendizagem exige mediagdes pedagogicas conscientes e intencionais,
capazes de criar condigdes objetivas para a apropriagao dos conceitos cientificos em
sua totalidade. Trata-se de romper com a légica espontaneista ou tecnicista,
reconhecendo que a formacao do pensamento tedrico decorre da atividade de estudo
sistematicamente organizada, que articula a analise das contradi¢ées do objeto de
conhecimento, a identificagdo de suas determinagbes internas e generalizagédo
conceitual. Segundo Davydov (1988), é por meio da organizagdo do ensino como
atividade orientada a formacdo de conceitos tedricos que se possibilita o
desenvolvimento das capacidades intelectuais superiores, o que implica compreender
o conteudo ndo apenas como informagao, mas como unidade de analise da realidade.

Nessa diregao, Freitas (2019) ressalta que a aprendizagem escolar, para ser
formativa, deve ocorrer em uma relagdo dialética entre os conhecimentos
sistematizados e as experiéncias vividas pelos estudantes, cabendo ao professor o
papel de mediador que provoca o deslocamento da consciéncia empirica para formas
mais elaboradas de pensamento. Assim, o ensino se realiza como atividade orientada
ao desenvolvimento humano, superando praticas instrucionistas e ressignificando o
lugar da escola e do docente na formag&o omnilateral dos estudantes.

No plano de ensino aqui proposto, essa logica se materializa na organizagao

das etapas didaticas: inicia-se com a apresentacdo de uma situagdo real que
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representa um problema a ser enfrentado, resolvido, superado ou evitado. Esse
problema diz respeito a um acontecimento real no contexto social e historico concreto,
ou seja, em determinadas condig¢des. Ele tem a fungdo de mobilizar nos estudantes a
necessidade e o motivo para estudar o conceito. A tarefa de estudo € resolver o
problema, que representa um desafio intelectual e pratico, para o qual sdo necessarias
acdes mentais fundamentadas em conhecimento cientifico e que serdo vinculadas a
acdes praticas, concretas e particulares envolvendo o conceito. Assim se estruturam
as acdes de estudo.

Com base na mesma orientagdo tedrico-metodoldgica, Freitas (2016), ao
tratar da formacao de conceitos na aprendizagem escolar e da atividade de estudo
como forma basica de organizagdo do ensino, argumenta que esta deve substituir a
mera resoluc¢ao de tarefas como nucleo da atividade pedagdgica. Para a autora, € pela
atividade de estudo, orientada por objetivos formativos, sistematizagado conceitual e
mediacao intencional, que o estudante se apropria dos fundamentos tedricos de um
dado conteudo, superando a repeticao formal e empirica de exercicios.

Transpondo essa logica para o ensino do conceito de corrente elétrica,
compreende-se que o trabalho pedagdgico ndo deve estar centrado na aplicagao
direta de leis e férmulas previamente definidas, mas na analise das condicbes
concretas que possibilitam o surgimento e a compreenséo do fendbmeno elétrico em
sua totalidade, considerando suas determinagdes internas, historico-sociais e légico-
tedricas. Essa abordagem desloca o foco da atividade para a constru¢gao de nexos
conceituais, permitindo que os estudantes constituam os conceitos fisicos como
formas generalizadas do pensamento teérico, em um movimento ascendente do
abstrato, como categoria logica, ao concreto pensado, tal como preconizado por
Davydov (1988). Trata-se, assim, de organizar o ensino como processo de mediagao
critica, no qual o estudante, orientado pelo professor, € conduzido a internalizacido dos
conceitos cientificos por meio da reconstrugcéo consciente de sua logica constitutiva.

Sob essa orientagdo tedrico-metodologica, Libaneo e Freitas ([s.d.]), ao
abordarem a elaboracdo do plano de ensino fundamentado na Teoria do Ensino
Desenvolvimental, oferecem subsidios metodoldgicos solidos para a organizagao do
trabalho pedagodgico orientado a formagdo de conceitos cientificos. Os autores
defendem que o ponto de partida do ensino deve ser uma contradicdo teorica

historicamente constituida, capaz de provocar a necessidade de compreensao
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conceitual por parte dos estudantes. No caso do ensino de corrente elétrica, essa
contradicdo pode ser expressa, por exemplo, no aparente paradoxo entre a lentidao
do deslocamento dos portadores de carga elétrica e o acendimento imediato da
ldmpada, o que mobiliza a analise das determinagdes internas do fenébmeno.

Ao invés de se restringir a descricdo empirica dos efeitos observaveis, o plano
de ensino, tal como concebido nessa abordagem, é estruturado em uma sequéncia
intencional de etapas que promovem a reconstrucdo ativa do conceito pelos
estudantes, por meio de agdes orientadas, apropriagdo dos nexos légico-cientificos e
sistematizagao tedrica. Trata-se de um processo didaticamente organizado que
respeita a légica interna do objeto de estudo e considera as condi¢gdes concretas para
que os sujeitos possam internalizar o conteudo como forma de pensamento tedrico,
em articulagdo com a totalidade social.

Libdneo (2016), ao discutir a teoria do ensino para o desenvolvimento
humano e sua implicacdo no planejamento pedagdgico, destaca que o plano de
ensino, no ambito do Ensino Desenvolvimental, deve ser concebido como mediagéo
intencional entre os conteudos cientificos historicamente elaborados e o processo de
formagdo humana dos estudantes. Para o autor, planejar ndo se resume a distribuigdo
linear de conteudos e a gestdo do tempo escolar, mas constitui a organizagao de
condigbes objetivas que mobilizem os sujeitos a apropriagcdo dos conceitos,
promovendo o desenvolvimento das capacidades de generalizagdo teotrica, da
reflexao critica e da consciéncia histdrica.

Desse modo, o ensino de corrente elétrica, sob essa perspectiva, deixa de
ocupar o lugar de conteudo a ser memorizado ou aplicado de forma instrumental, e
passa a assumir uma fungéo formativa: a de contribuir para a constituigdo omnilateral
dos estudantes enquanto sujeitos capazes de compreender as determinagdes sociais,
histéricas e naturais do mundo objetivo, e de atuar sobre ele de forma critica,
intencional e transformadora.

Dessa maneira, ao integrar os fundamentos da Teoria Historico-Cultural com
os principios do Ensino Desenvolvimental, bem como com os aportes teorico-
metodolégicos de Davydov, Libdneo e Freitas, o plano de ensino aqui proposto
ultrapassa a fungao restrita de transmissdo de um conteudo especifico de Fisica.
Trata-se de organizar intencionalmente a atividade pedagodgica com vistas a formagéao

de sujeitos que desenvolvam a capacidade de pensar por categorias teoricas,
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compreender criticamente os nexos e determinagdes do conhecimento cientifico e
atuar de forma consciente e transformadora nas praticas sociais concretas em que
estdo inseridos.

Com base nos referenciais teorico-metodologicos discutidos ao longo do
texto, a figura a seguir foi construida a partir do modelo geral de planejamento de
ensino elaborado por Libaneo (2016). Nela, sao sintetizados os procedimentos légicos
e investigativos implicados na formacao do conceito de corrente elétrica, articulando a
trajetéria histérica da constituicdo desse saber na ciéncia com os processos de

apropriagao conceitual mediados no ambito da atividade pedagogica.

FIGURA 3 - Procedimento l6gico e investigativo para o ensino do conceito de corrente
elétrica

Procedimentos logicos e investigativos
no desenvolvimento histérico do

Ambito do 5 e
: conceito de corrente elétrica
conhecimento
cientifico
_—
Compreender coma o conceito de
corrente elétrica foi se constituindo Identificacio das operacbes
na Fisica, revelando operacdes CONCEITO mentais presentes nos processos
mentais abstratas como &, investigativos e de constituicio do
generalizacao, casualidade, conceito cientifico
mediacdo e modelagem
v B Os alunos devem ser conduzidos a
. desenvolver agdes mentais com
Ambito do : abstraco, compreensdo mediada,
En5_|”0- analise tedrica, formacao de conceitos
aprendizagem cientificos

Fonte: Elaboragao prépria com base com base nos pressupostos da teoria do ensino
desenvolvimental

A Figura 3 explicita a articulacéo dialética entre dois ambitos fundamentais do
processo educativo: o ambito do conhecimento cientifico, que expressa a constituicao
histdrica e logica do conceito de corrente elétrica na ciéncia, e 0 ambito do ensino-
aprendizagem, que diz respeito as condigdes objetivas e subjetivas necessarias a
apropriagao desse conceito pelos estudantes, no interior da atividade pedagogica.

Com base em uma mediagdo docente intencionalmente organizada, delineia-
se um percurso formativo que tem inicio na problematizacéo tedrica do fenébmeno,
passa pela identificagao das operagdes mentais requeridas a sua compreensao, como
abstracado, analise, generalizagao e estabelecimento de relagdes causais, e culmina

na sistematizagao conceitual orientada. Tal abordagem rompe com praticas empiristas
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e tecnicistas de ensino, ao afirmar que a formagao do pensamento tedrico exige a
criacéo de condi¢gdes pedagodgicas que possibilitem a elevagdo do pensamento do
nivel empirico ao nivel abstrato, em um movimento consciente e orientado de
apropriacido dos conhecimentos cientificos.

Assim, o modelo de Geist e Lompscher (2003) reforca a necessidade de
organizar o ensino em situagdes didaticas que possibilitem aos estudantes reconstruir
0 conceito em sua légica interna, partindo de problemas paradoxais, mediagdes
experimentais e modelizagdes graficas que deem suporte a formagéo de abstragdes.

Nessa perspectiva, o conceito de corrente elétrica pode ser compreendido,
primeiramente, como um fendmeno da natureza, ou seja, como um processo natural
em que ha movimento ordenado de particulas carregadas, decorrente de uma
diferengca de potencial elétrico. Esse processo expressa uma relagdo geral que
fundamenta o conceito: a transformagéo da energia potencial elétrica em movimento
das cargas dentro de um condutor, mediada pela resisténcia do meio.

Em termos conceituais, corrente elétrica pode ser definida como o movimento
orientado de cargas elétricas em um meio condutor sob acdo de uma diferenga de
potencial, fenbmeno que, ao ser teorizado, revela as leis internas que articulam
grandezas como carga, tempo e intensidade de corrente.

Essa formulagdo conceitual constitui a base para o planejamento das agdes
de estudo segundo Davydov (1988), as quais permitirdo aos estudantes ascender do

empirico ao tedrico, compreendendo a esséncia do fendbmeno e suas determinacgoes.

3.6.1.1 — A ARTICULACAO ENTRE O AMBITO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO E
O AMBITO DO ENSINO-APRENDIZAGEM NO ENSINO DE CORRENTE ELETRICA

A apropriacao efetiva do conceito de corrente elétrica pressupde a articulacéo
dialética entre dois ambitos fundamentais do processo educativo: o do conhecimento
cientifico, que expressa a constituigado historico-légica do conceito no desenvolvimento
da ciéncia, e o do ensino-aprendizagem, que diz respeito as condi¢gdes objetivas e
subjetivas que possibilitam sua apropriacdo, no interior da atividade pedagdgica
orientada.

A articulagdo entre conhecimento cientifico e ensino-aprendizagem, nesse

caso, implica ndo apenas na apresentacao de leis e modelos da Fisica, mas também
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na mediacdo com a realidade social dos estudantes. O conceito de corrente elétrica
esta presente em situagdes cotidianas, desde o uso doméstico da energia elétrica até
questdes mais amplas, como a desigualdade no acesso a eletricidade no Brasil, os
impactos socioambientais da produg&o energética e o consumo consciente. Assim, o
ensino desse conceito deve contribuir para que os estudantes desenvolvam tanto a
compreensao tedrica quanto a consciéncia critica de seu papel social diante da
realidade energética.

Um exemplo concreto dessa articulagdo pode ser construido a partir da
analise de uma conta de energia elétrica em sala de aula. Essa atividade permite
relacionar o conceito cientifico de corrente elétrica e seus determinantes (carga
elétrica, diferenca de potencial, resisténcia e poténcia elétrica) aos aspectos sociais de
consumo de energia, como o calculo do valor a pagar, a compreensao das faixas
tarifarias e a discussao sobre praticas de uso consciente. Dessa forma, o ensino do
conceito se vincula diretamente a vida cotidiana dos estudantes, revelando tanto a
dimensao cientifica quanto a fungao social da eletricidade.

Um exemplo concreto dessa articulacdo pode ser construido a partir de uma
situacdo real, capaz de provocar indagagdo e despertar a necessidade de
compreender o fendbmeno fisico envolvido. Em 2025, um jovem na cidade de Anapolis-
Go perdeu a vida ao pisar em um fio energizado que havia se rompido na calgada ap6s
uma chuva intensa. Casos semelhantes sao noticiados em diferentes regides, como o
da trabalhadora na cidade de Goiania-Go que, ao atravessar uma rua alagada a
caminho da escola, foi vitima de descarga elétrica ao entrar em contato com a agua
onde havia um cabo de tenséo elétrica partido.

Tais acontecimentos, ao mesmo tempo em que causam comoc¢ao, podem
constituir o ponto de partida para a tarefa de estudo sobre o conceito de corrente
elétrica, pois colocam em evidéncia uma contradicio concreta: por que a eletricidade,
essencial a vida moderna, pode tornar-se letal em determinadas condi¢gdes?

A partir desse problema, os estudantes sdo instigados a investigar o que € a
corrente elétrica como processo natural, compreendendo as condi¢gdes que a tornam
possivel (diferenca de potencial, carga elétrica e condutividade), a relagéo geral que
explica sua natureza (0 movimento orientado das cargas sob agdo de uma tensao
elétrica), e as implicagdes sociais e éticas de seu uso e controle.

Essa abordagem, fundamentada na Teoria do Ensino Desenvolvimental,
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propicia a reconstrugdo do conceito em sua logica interna e no seu sentido social,
favorecendo a formacgéao de generalizagbes tedricas que ultrapassam o nivel empirico
e conduzem a consciéncia critica sobre o fenébmeno.

No caso da corrente elétrica, essa articulagdo exige que se considere sua
génese na histéria da ciéncia, marcada por processos de investigagao, controvérsias
tedricas e sinteses conceituais que resultaram em formas abstratas de pensamento
com aplicagdes técnicas e fungdo social determinada. Retomar essa trajetoria no
ensino nao implica apenas relatar descobertas, mas compreender o movimento do
pensamento humano que permitiu a elaboracao do conceito, desde as observagdes
eletrostaticas iniciais como as de Gilbert (1544-1603) e Franklin (1706—1790),
passando pelos experimentos de Galvani (1737-1798) e Volta (1745-1827), até a
formulacdo das leis de Ohm (1789-1854) e Kirchhoff (1824-1887). Tais marcos
historicos evidenciam modos de pensar teoricamente e de formular respostas
cientificas a problemas concretos.

No desenvolvimento da tarefa de estudo, esse percurso é proposto como
acgao investigativa dos estudantes, que, orientados pelo professor, sdo convidados a
reconstruir o movimento histérico e I6gico do conceito. A partir do problema inicial (por
exemplo, o acidente com o fio energizado), os alunos levantam hipéteses empiricas
sobre o fendbmeno e, nas mediacdes experimentais, reproduzem situagdes simples de
conducéo elétrica, analisando as condigdes que permitem o movimento das cargas.

Em seguida, sado confrontados com modelizagbes histéricas, retomando, de
forma guiada, os experimentos de Galvani, Volta e Ohm, a fim de compreender como
diferentes concepgdes explicaram o mesmo fenémeno. Essa reconstrugdo orienta a
passagem do empirico ao tedrico, permitindo que o estudante identifique a relagéao
geral que fundamenta o conceito de corrente elétrica: o movimento ordenado de
cargas elétricas sob a agao de uma diferenca de potencial.

Dessa forma, o estudo da génese historica da corrente elétrica assume uma
funcao didatica especifica: possibilitar ao aluno reviver, em nivel teérico, o caminho do
pensamento cientifico que deu origem ao conceito, transformando o conteudo
historico em atividade de estudo e formacao do pensamento tedrico.

Ao identificar as operagdes mentais implicadas nesse percurso investigativo, pode-se
destacar: (a) o estabelecimento de relagbes causais, como a relagdo entre diferenca

de potencial (ddp) e o movimento ordenado de cargas elétricas. Essa operacéo se
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concretiza quando os alunos, apds observarem o problema inicial, realizam
experimentos simples com pilhas, fios e lampadas, comparando situagdes com e sem
diferenga de potencial e inferindo as condi¢gdes que permitem o fluxo de cargas. (b) a
generalizagdo teodrica, compreendendo a corrente elétrica como fluxo continuo de
cargas, independentemente do condutor. Essa generalizagdo emerge quando os
estudantes, analisando diferentes materiais e circuitos, percebem que a regularidade
observada, o movimento ordenado de cargas sob a¢do da ddp, € a mesma em todas
as situagdes, abstraindo o conceito de corrente como relagdo essencial entre
grandezas e ndao como propriedade de um objeto especifico. (c) a modelizagao, por
meio de analogias como o0 modelo hidraulico. Nesse momento, os alunos constroem
representacdes graficas e diagramas que estabelecem correspondéncias entre o fluxo
de agua e o fluxo elétrico, identificando no modelo os elementos que correspondem a
fonte, ao condutor e a resisténcia, o que lhes permite compreender o papel das
variaveis envolvidas e visualizar a relagdo geral do conceito. (d) o pensamento
hipotético-dedutivo, operando com previsdes sobre o comportamento dos circuitos.
Essa operagao se realiza quando, a partir de situagdes-problema propostas pelo
professor, os alunos formulam hipoteses sobre o efeito de alterar a resisténcia ou a
tensdo, realizam medicbes e confrontam suas previsbes com os resultados
experimentais, validando ou reformulando suas explicagdes.

No ensino da corrente elétrica, essas operagbes implicam também:
(e) a abstracdo do conceito, distinta da percepgado empirica do deslocamento de
particulas. Isso ocorre quando os alunos, orientados pelo professor, passam a
representar a corrente ndo mais como “algo que corre no fio”, mas como uma
grandeza que expressa uma relagdo quantitativa entre carga e tempo. (f) a
compreensao das determinacdes internas do fendmeno, como a ddp, a resisténcia e a
conservagao da carga elétrica. Essa compreenséao é construida ao analisar circuitos
em diferentes condi¢des e registrar medi¢des de tenséo e corrente, identificando as
interdependéncias que explicam o comportamento global do sistema elétrico. (g) a
anadlise tedrica de situagdes geradoras de contradicées. Essa analise é estimulada
quando se propdem situacdes aparentemente paradoxais, por exemplo, a variacao da
intensidade luminosa ao alterar o comprimento do fio, levando os alunos a mobilizar
conceitos ja construidos para resolver novas problematizagdes. (h) a elaboragéo

conceitual como resultado de um processo de mediacdo e ndo como repeticdo de
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definicbes. Esse momento culmina nas sinteses coletivas orientadas pelo professor,
em que os alunos expressam, em linguagem prépria e por meio de esquemas e textos,
o conceito de corrente elétrica como movimento orientado de cargas elétricas sob
acao de uma diferenca de potencial.

Na elaboragcdo da forma de organizacdo do ensino, esse movimento se
realiza por meio da atividade de estudo sistematizada, orientada e mediada pelo
professor, criando condi¢des objetivas para que os estudantes avancem da
observacéo do fenbmeno a generalizagao teorica.

Nesse sentido, o ensino assume uma fungdo humanizadora, ao mediar a
relacdo entre o concreto vivido e o conhecimento elaborado.

A partir da articulagdo entre os fundamentos tedrico-epistemoldgicos que
sustentam o conceito de corrente elétrica e os principios orientadores do Ensino
Desenvolvimental, apresenta-se, a seguir, uma elaboracdo metodoldgica que pode
servir como referéncia para a organizagao do ensino desse conceito a estudantes do
Ensino Médio.

Do ponto de vista epistemologico, o conceito de corrente elétrica é resultado
de um longo processo histérico de investigagdo e abstragdo, marcado por
controvérsias e reformulagbes paradigmaticas. Como explica Kuhn (1998), o
desenvolvimento cientifico ndo ocorre de modo linear, mas por meio de rupturas
conceituais que reconfiguram o modo de compreender os fenbmenos naturais. No
campo da eletricidade, esse movimento iniciou-se com as observacoes eletrostaticas
de Gilbert (1544-1603) e Franklin (1706—-1790), que identificaram forgas de atragéo e
repulsdo entre corpos eletrizados. Posteriormente, os experimentos de Galvani
(1737-1798) e Volta (1745-1827) introduziram uma nova explicagdo causal, a
distincdo entre eletricidade animal e metalica, conduzindo a formulacao de principios
que permitiram compreender a origem dos fluxos elétricos.

Conforme destaca Martins (2006), a consolidagdo do conceito de corrente
elétrica como grandeza fisica ocorreu com as leis de Ohm (1789-1854) e Kirchhoff
(1824-1887), que expressaram as relagdes quantitativas entre diferenga de potencial,
resisténcia e intensidade de corrente. Essa sistematizacdo representou um avancgo
epistemoldgico decisivo, pois permitiu a ciéncia explicar o comportamento dos
circuitos elétricos a partir de grandezas interdependentes, e ndo apenas de efeitos

observaveis.
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Do ponto de vista tedrico, a corrente elétrica passou a ser compreendida

como um processo natural, caracterizado pelo movimento ordenado de cargas
elétricas sob acdo de uma diferenga de potencial. Davydov (1988) ressalta que
compreender um conceito cientifico implica reconstruir o movimento Iégico que o
gerou, apreendendo suas relagdes essenciais e sua origem no processo historico do
pensamento humano. Nessa mesma diregao, Geist (2003) e Lompscher (1999)
apontam que os conceitos cientificos resultam de abstracbdes substantivas derivadas
da analise de processos naturais, o que significa que, no ensino, é preciso conduzir o
estudante a compreensao da esséncia do fendmeno, e ndo apenas a memorizagao de
suas leis empiricas.
Sob a 6tica da Teoria Histérico-Cultural, Vygotsky (2001) afirma que o conhecimento
cientifico € mediado socialmente e se constitui como forma superior de pensamento,
elaborada no processo de internalizagao de signos e conceitos. Assim, o ensino do
conceito de corrente elétrica deve favorecer o transito do empirico ao tedrico,
promovendo a mediagdo entre a experiéncia sensivel dos fendbmenos elétricos e a
compreensao de suas determinagdes internas.

Na Fisica contemporanea, o conceito de corrente elétrica mantém-se como
categoria fundamental para a explicagéao de fendbmenos eletromagnéticos, energias
renovaveis e tecnologias digitais. Segundo Tipler e Mosca (2016), ela € definida como
o movimento ordenado de cargas elétricas sob acdo de uma diferenca de potencial, e
Halliday, Resnick e Walker (2017) destacam que a sua analise envolve grandezas
inter-relacionadas, tensao, resisténcia e poténcia, que expressam a conservacao da
energia elétrica em sistemas fechados. Feynman, Leighton e Sands (2013)
acrescentam que essa grandeza € uma das bases do eletromagnetismo moderno,
com implicagdes tanto tedricas quanto tecnoldgicas.

Em termos sociais, a corrente elétrica assume papel decisivo na vida
contemporanea, pois, como assinala Chalmers (1993), a ciéncia e suas aplicagdes
constituem produtos histérico-culturais que transformam as condi¢gdes de existéncia
humana. Assim, compreender o conceito em sua génese, desenvolvimento e fungao
social é condicdo necessaria para que o ensino, fundamentado na perspectiva do
Ensino Desenvolvimental, propicie ao estudante reconstruir conscientemente o
caminho do pensamento cientifico, articulando a légica do conteudo com a légica do

desenvolvimento do pensamento.
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Com base nesses fundamentos, apresenta-se, a seguir, uma elaboragao
metodoldgica que pode servir como referéncia para a organizagao do ensino desse
conceito a estudantes do Ensino Médio, orientada pelos principios da Teoria Histérico-
Cultural e do Ensino Desenvolvimental de Davydov.

3.6.1.2 - ORGANIZACAO DO ENSINO DO CONCEITO CORRENTE ELETRICA COM
BASE EM PRINCIPIOS DO ENSINO DESENVOLVIMENTAL

Segundo Davydov (1988), o ensino formativo deve partir da analise das
condigdes histéricas que originaram os conceitos cientificos, permitindo que os
estudantes os reconstruam em sua génese e compreendam suas determinagdes
essenciais. Essa organizagdo requer uma mediagdo intencional, por meio de
situagdes didaticas que mobilizem a atividade de estudo.

No caso da corrente elétrica, a mediacao propde a criagdo de uma situagao-
problema real, como o acidente ocorrido em 2025, em Anapolis, quando um jovem
sofreu descarga elétrica ao pisar em um fio energizado ap6s uma chuva. O caso
desperta nos alunos a necessidade de entender o fenbmeno e motiva o estudo. A
partir dele, o professor orienta investigagdes com materiais simples (pilhas, fios,
lampadas e multimetros), conduzindo a analise das condi¢des que permitem o
movimento das cargas elétricas.

A mediacdo docente ocorre pela orientagdo das acdes de estudo: propor
questdes, estimular hipéteses, organizar a sistematizagao coletiva e oferecer modelos
e analogias que sustentem a abstracdo do conceito. O objetivo é deslocar o
pensamento empirico para o teorico, possibilitando que o estudante compreenda a
corrente elétrica como processo natural e ndo apenas como efeito observavel.

Nessa perspectiva, o ensino do conceito de corrente elétrica configura-se
como um processo de investigacdo tedrica mediado pela atividade de estudo,
orientado para a apropriagcdo consciente e critica de suas determinagdes essenciais.
O conceito € tomado como objeto de estudo, e ndo como simples conteudo, o que
implica sua reconstrucao pelos estudantes a partir da analise das contradicdes que o
constituem historicamente.

Para concretizar essa proposta, o professor apresenta uma situagcao-
problema real, o caso do acidente com fio energizado, e conduz a investigagao

coletiva sobre as causas do fendmeno. Os alunos realizam experimentos simples com
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pilhas, fios e lampadas, registram observacgdes, formulam hipdteses e comparam
explicagdes historicas sobre a origem da corrente elétrica. A partir dessas agdes, 0
grupo analisa as condigbes que tornam possivel o movimento ordenado das cargas e
elabora a relag&o geral entre diferenga de potencial, resisténcia e fluxo elétrico.

Assim, a reconstrucdo do conceito ocorre de forma ativa e orientada,
permitindo que o estudante compreenda a corrente elétrica como processo natural e
tedrico, resultado de um percurso investigativo guiado pela mediagdo docente.

Com base nos fundamentos do Ensino Desenvolvimental de Davydov (1988),
a presente proposta metodoldgica organiza-se em uma sequéncia de momentos
interdependentes, orientados a formacdo do conceito tedrico de corrente elétrica,
entendido como o movimento ordenado de cargas elétricas sob agdo de uma
diferenca de potencial, expressdo de uma relagao universal que traduz um processo
natural de transformacgao da energia elétrica em movimento.

Trata-se do mesmo conceito explicitado no tépico 3.5 deste capitulo, em que
se analisou sua génese historica e epistemoldgica, e que aqui é retomado como objeto

central das acdes de estudo propostas para o Ensino Médio.

1. Definigao da relagao universal presente na génese do conceito:

No caso da corrente elétrica, essa génese se expressa em uma contradigao
fundamental: embora os elétrons se desloquem lentamente nos condutores, os efeitos
da corrente, como o0 acendimento imediato de uma lampada ao acionar o interruptor,
aparecem quase de forma instantanea. Essa aparente discrepancia desafia o senso
comum e requer uma explicagao teodrica que envolva as categorias de carga elétrica,
diferenga de potencial, campo elétrico e movimento orientado das cargas.

Antes de elaborar o plano de ensino, o professor precisa realizar a analise
tedrico-conceitual do fendbmeno, identificando a relacdo universal que fundamenta o
conceito de corrente elétrica. Essa relagdo expressa a transformacédo da energia
potencial elétrica em movimento ordenado de cargas sob a agdo de um campo
elétrico, o que revela a esséncia do processo e orienta a estruturacdo de todas as
acoes didaticas.

Durante a tarefa de estudo, os alunos séo levados a reconhecer e formular
essa relagdo por meio da investigagao do problema inicial, o caso do fio energizado,

que serve como acontecimento real gerador da necessidade de estudo. A partir dessa
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situacao, eles devem relacionar a diferenga de potencial as condi¢cdes que produzem o
fluxo de cargas, compreendendo que a corrente nao € o deslocamento individual dos
elétrons, mas um processo coletivo e continuo de transformagao da energia elétrica
em movimento orientado.

Nessa trajetéria, os estudantes percebem que a corrente elétrica constitui a
manifestacao visivel de uma relagao invisivel, na qual se articulam campo elétrico,
condutividade e energia. Entender essa interdependéncia é o ponto de partida para a
formagdo do conceito tedrico de corrente elétrica, que emerge como sintese

consciente do pensamento cientifico reconstruido em sala de aula.

2. Apresentacédo de uma situagéo-problema:

A abordagem parte de um acontecimento real, ocorrido em Anapolis (GO), no
ano de 2025: um jovem perdeu a vida apos pisar em um fio energizado que havia se
rompido na calgada durante uma chuva intensa. O caso foi amplamente noticiado e
causou grande comogao social, por envolver uma situagéo cotidiana, o retorno de um
adolescente que voltava para casa apos brincar de bicicleta.

Esse acontecimento é apresentado aos estudantes como ponto de partida da
primeira agao de estudo, com o objetivo de despertar a necessidade de compreender
o fendbmeno elétrico que levou ao acidente. O professor solicita que o grupo analise a
situacéo e busque explicagdes possiveis: por que a descarga elétrica ocorreu? quais
condigdes tornaram o contato com o fio tdo perigoso?

A analise conduzida em sala de aula permite que os alunos percebam que,
embora o movimento individual dos elétrons seja lento, os efeitos da corrente elétrica,
como o choque ou o acendimento imediato de uma lampada, se manifestam quase
instantaneamente. Surge, assim, a contradigao essencial que fundamenta a génese
do conceito de corrente elétrica: a diferenca entre o deslocamento fisico das particulas
e 0 processo natural de propagagao do campo elétrico, que explica o fenbmeno em
sua totalidade.

A partir dessa problematizagao, inicia-se o processo de investigagcao teodrica,
no qual os alunos passam a buscar, com mediacao do professor, as relagbes causais

e as condi¢cdes materiais que explicam o comportamento da corrente elétrica.

3. Levantamento e confronto de hipoteses:
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Na sequéncia, os estudantes sao convidados a levantar hipbteses
explicativas, partindo de seus conhecimentos prévios e experiéncias escolares ou

cotidianas.

4. Construgcao de modelos explicativos:

Essa etapa compreende a elaboragdo de modelos fisicos, graficos ou
simbdlicos, como analogias com sistemas hidraulicos ou representacbes com
elementos materiais, que auxiliem na visualizagdo e compreensao das inter-relagcoes
entre as variaveis envolvidas no fendmeno elétrico. A modelagem constitui-se como
uma mediacdo fundamental para que os estudantes estabelecam relagdes causais e

funcionais mais complexas, préprias da abordagem tedrica do conceito.

5. Generalizacao e formalizagao tedrica:

Nessa etapa, os estudantes sdo conduzidos pelo professor a generalizagao
das relacdes descobertas nas agdes anteriores, que envolveram a analise das
condi¢cdes do fendmeno elétrico e a identificacdo das variaveis que o determinam. O
professor orienta a comparacdo entre diferentes situacdes experimentais, por
exemplo, circuitos com variacdo de tensao, resisténcia e intensidade de corrente, e
solicita que os alunos relacionem as grandezas observadas para identificar a
dependéncia funcional entre elas.

Essa comparacgao leva a agdo mental de generalizagédo tedrica, em que os
estudantes percebem que a corrente elétrica depende da diferenga de potencial e da
resisténcia do condutor, o que culmina na formulagao da Lei de Ohm como expressao
abstrata dessa relagdo. A formalizagdo ocorre quando essa relagdo € registrada
simbolicamente e graficamente, permitindo compreender que a equagao nao é apenas
uma regra matematica, mas a representagdo de um processo natural universal: a
transformacgao da energia potencial elétrica em movimento ordenado de cargas.

Assim, a atividade mental central nessa acdo consiste em relacionar as
situagdes particulares estudadas (empiricas) a relagao geral (tedrica) que explica
todas elas, realizando o salto do concreto sensivel para o concreto pensado, que

caracteriza a formagao do conceito tedrico de corrente elétrica.
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6. Verificacao e controle da assimilacdo do conceito:

Nesta etapa, os estudantes sdo orientados a aplicar conscientemente o
conceito de corrente elétrica em novas situagdes, com o proposito de verificar a
validade da relag&o teorica formulada. O professor propde tarefas que exigem a
transferéncia do conceito para diferentes contextos experimentais e praticos, como a
analise de circuitos com diferentes resisténcias, a comparacdo de materiais
condutores e isolantes e a interpretacao de situagcbes do cotidiano em que ha
transformacao de energia elétrica.

As acgbes mentais centrais sdo a comprovagao, a generalizagao e o controle
consciente do modo de raciocinar aprendido. O estudante deve relacionar a relagao
universal identificada anteriormente, a transformagao da energia potencial elétrica em
movimento ordenado de cargas, com os novos fendmenos observados, verificando se
a explicacao tedrica se mantém valida.

Essa etapa consolida o dominio consciente do conceito teérico, evidenciado
pela capacidade dos alunos de explicar fendmenos elétricos inéditos com base na
relagdo essencial estudada. Ao final do processo, o professor conduz a analise
coletiva das conclusdes, assegurando que todos compreendam o significado da
generalizagao alcangada e reconhegam a aplicabilidade do conceito como produto de
uma atividade tedrica, e ndo de mera repeticdo empirica.

A presente proposta de organizagdo do ensino do conceito de corrente
elétrica, fundamentada na Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov (1988),
orienta-se pela necessidade de promover a formacdo do pensamento tedrico dos
estudantes por meio da reconstru¢cado das determinagdes essenciais que constituem o
fendmeno elétrico. Nesse processo, todos os elementos do ensino, as agdes de
estudo, a mediacado docente e as condicbes materiais da atividade, sdo concebidos de
forma integrada e interdependente, expressando a unidade entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento.

A avaliagdo, portanto, ndo se apresenta como momento separado, mas se
realiza dentro das proprias acbes de estudo, especialmente nas etapas de
generalizagdo tedrica e verificagdo da assimilacdo do conceito. E nelas que o
professor observa o movimento do pensamento dos estudantes, sua capacidade de
estabelecer relagdes conceituais, formular generalizagbes e controlar

conscientemente o modo de raciocinio tedrico. Assim, o ensino e a avaliacado
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configuram-se como momentos de um mesmo processo formativo, voltado a
apropriacdo consciente do conhecimento cientifico e ao desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

Essa articulagao didatica, tal como delineada nos aportes de Vygotsky (2000),
Leontiev (1974), Davydov (1988) e Hedegaard (2008), pressupde que 0 ensino seja
organizado de modo a mobilizar nos estudantes um movimento de ascensao do
abstrato ao concreto pensado, no qual os conceitos cientificos sdo apropriados como
instrumentos mediadores da relagdo com a realidade. Assim, a atividade pedagdgica
deixa de ser uma mera transmissao de conteudos e passa a configurar-se como um
processo orientado para a transformacéao qualitativa da consciéncia dos sujeitos, por
meio da mediagdo sistematica de situagdes que exigem analise, sintese e
generalizagao conceitual.

Esta proposta de organizagédo do ensino do conceito de corrente elétrica tem
como objetivo central promover a apropriagdo do conceito como uma totalidade
tedrica articulada, superando a fragmentagao e o formalismo proprios das abordagens
tradicionais. Para isso, propde-se a estruturagdo de uma atividade de estudo que
engaje os estudantes na analise das contradi¢des do fendmeno, na modelagem de
suas determinagdes essenciais, na generalizagao conceitual e na aplicacdo mediada
desse conhecimento em diferentes contextos. Trata-se de organizar a pratica
pedagogica como um processo de mediagdo intencional, no qual o conceito de
corrente elétrica ndo é simplesmente apresentado, mas reconstruido pelos estudantes
a partir de sua génese logica e historica, favorecendo o desenvolvimento das
operagdes mentais superiores e da capacidade de pensar teoricamente sobre os
fendbmenos da realidade concreta.

O objetivo central desta proposta é possibilitar que os estudantes formem o
conceito tedrico de corrente elétrica, compreendendo-o como a relagao universal entre
diferenca de potencial, resisténcia e movimento ordenado de cargas elétricas sob
acao de um campo elétrico.

Em consonancia com esse principio, os objetivos especificos sdo formulados
em correspondéncia com as ag¢des da tarefa de estudo descritas por Davydov (1988),
de modo a orientar o desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos:

a) Mobilizar a necessidade tedrica de estudo do fenémeno, apresentando uma

contradigéo real, como o caso do acidente com o fio energizado, que confronte as
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concepcoes espontaneas dos estudantes e os leve a buscar explicacdes que revelem
as determinacgdes ocultas do fenbmeno;

b) Promover a formulagéo de hipoteses explicativas com base na analise coletiva de
situacdes-problema, estimulando a comparacédo entre observagbes empiricas e
explicacbes histéricas da ciéncia, para que os alunos identifiquem as condi¢des
causais que produzem a corrente elétrica;

c) Favorecer a construgdo de modelos tedricos que expressem, de forma mediada e
abstrata, as relagbes essenciais envolvidas na geragao, condugao e manutengao da
corrente elétrica, representando graficamente e simbolicamente o processo natural
estudado;

d) Orientar a sistematizagdo e generalizagdo do conceito de corrente elétrica,
articulando conscientemente as categorias de carga elétrica, diferenga de potencial e
resisténcia como mediagdes tedricas que explicam o fendmeno, conduzindo a
formulagao da relagao geral expressa na Lei de Ohm;

e) Consolidar a capacidade de aplicar o conceito tedrico em diferentes contextos
experimentais e sociais, verificando sua validade e extensdo em novas situagdes, de
modo a fortalecer o dominio consciente do conhecimento cientifico e sua relagao com
a realidade concreta.

Entre os objetivos do ensino do conceito de corrente elétrica, destaca-se n&o
apenas a apropriagado do conceito como categoria tedrica da Fisica, mas também o
desenvolvimento de uma postura critica diante do uso social da eletricidade. Analisar
contas de energia, compreender os mecanismos de tarifagdo, discutir politicas de
geracédo e distribuicdo e refletir sobre alternativas sustentaveis sado agdes que
articulam o conhecimento cientifico a pratica social.

Dessa forma, o processo de ensino-aprendizagem orientado pelo Ensino
Desenvolvimental integra o desenvolvimento do pensamento tedrico com a
consciéncia critica, possibilitando que os estudantes compreendam a corrente elétrica
tanto em seu aspecto cientifico quanto em sua fungdo social, exercitando a
capacidade de interpretar e intervir na realidade a partir da apropriacdo consciente do
conhecimento.

No presente plano de ensino, os conteudos estruturantes para a organizagao
do conceito de corrente elétrica sdo os seguintes:

a) Contradigbes presentes no senso comum sobre o funcionamento da corrente
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elétrica, como o paradoxo entre o movimento lento dos elétrons e a resposta imediata
do circuito;

b) Grandezas fundamentais: carga elétrica, diferenga de potencial (ddp), resisténcia e
condutividade elétrica dos materiais, compreendidas como determinagdes que
integram a totalidade do fendmeno;

c) Campo elétrico e movimento ordenado de cargas, enquanto media¢des conceituais
necessarias a explicacao do fendmeno da corrente elétrica;

d) Modelos explicativos da corrente elétrica, incluindo analogias com sistemas
hidraulicos, representacbes corpusculares e diagramas que possibilitem a
representacao idealizada do fendmeno;

e) Corrente elétrica em circuitos simples, com énfase na representacdo grafica,
funcionamento e analise das relagdes entre seus componentes;

f) Aplicagdes sociais e tecnoldgicas da eletricidade, articuladas a compreensao critica
das condicdes de uso, producao e impacto do fendbmeno no cotidiano.

No contexto deste plano de ensino, a avaliacdo € concebida como parte
integrante da atividade pedagdgica, assumindo um carater processual, mediado e
formativo, conforme os fundamentos do Ensino Desenvolvimental. Ndo se trata da
verificagcdo pontual de respostas corretas ou da afericdo de conteudos memorizados,
mas da analise continua do movimento de formacdo do conceito nos estudantes,
observando como se apropriam das mediagcdes necessarias a compreensao tedrica
do objeto de estudo.

As formas de avaliagcdo sdo organizadas de modo a acompanhar o
desenvolvimento da atividade de estudo e incluem:

a) Avaliar se os estudantes realizam as acbes de estudo conforme o modelo
davydoviano, evidenciando a capacidade de abstrair as propriedades essenciais do
fendmeno, descobrir e internalizar a relagao universal que explica a corrente elétrica e
utiliza-la como ferramenta conceitual para representar, modificar e analisar diferentes
situagdes envolvendo o fendmeno na realidade concreta;

b) Andlise dos argumentos e hipdteses formuladas, tanto individual quanto
coletivamente, como expressao do nivel de generalizagao e abstragdo alcangado no
processo de apropriacdo conceitual,

c) Produgbes escritas, representagbes graficas e modelagens conceituais, que

evidenciem o avanco na compreensao das determinacdes internas do fendmeno da
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corrente elétrica;

d) Situagdes-problema contextualizadas, que demandem a mobilizagdo do conceito
sistematizado para interpretar e explicar fendbmenos concretos, evidenciando a
capacidade de operar com mediac¢des tedricas;

e) Momentos de reflexao orientada inseridos em cada uma das agdes de estudo, nos
quais os estudantes, com mediag¢ao do professor, identificam dificuldades, analisam o
préprio raciocinio e reformulam suas compreensdes, reorganizando continuamente os
elementos que constituem o conceito em formagao.

O quadro abaixo sintetiza os conteudos estruturantes, os objetivos especificos,
as tarefas de estudo e as formas de avaliacdo, evidenciando o encadeamento
didatico-metodologico que orienta a atividade pedagdgica em torno do conceito de
corrente elétrica. Trata-se de uma representacao que expressa a articulagao entre os
componentes do processo de ensino-aprendizagem como mediagdes para a formagéao

do pensamento teodrico.

Quadro 8 — Organizagao das a¢des de estudo para a formagéo do conceito de corrente
elétrica segundo o Ensino Desenvolvimental de Davydov
Acoes de Estudo (Davydo, 1998) Descricido aplicada ao ensino do conceito de
corrente elétrica
Apresentacdo de um acontecimento real (por exemplo, o
1. Situagdo-problema e formagao do | acidente com fio energizado em via publica), que desperta
motivo da aprendizagem nos estudantes a necessidade de compreender o fendmeno
elétrico. O professor conduz a analise inicial da situagao,
promovendo a identificagdo das contradigbes entre
explicagdes cotidianas e cientificas.
Investigagdo das condigbes que possibilitam a corrente
2. Andlise do objeto e identificacdo | elétrica, articulando as categorias de carga, condutor,
das condi¢bes essenciais diferenga de potencial e resisténcia. Os alunos comparam
suas hipdteses empiricas com explicacbes cientificas,
orientados pela mediagao docente.
Construgdo de modelos fisicos e simbdlicos (como
analogias hidraulicas, esquemas ou simuladores digitais)
3. Modelizagao do fendmeno que expressem, de forma mediada e abstrata, as relagbes
essenciais entre as grandezas elétricas, favorecendo a
passagem do empirico ao tedrico.
A partir da variagdo dos parametros do circuito (tensao,
4. Transformagao do modelo e resisténcia), os alunos descobrem a relacdo universal entre
descoberta da relagao geral essas grandezas, a Lei de Ohm, compreendendo a corrente
elétrica como transformagédo da energia potencial elétrica
em movimento ordenado de cargas sob agdo de um campo
elétrico.
Sistematizagao coletiva do conceito de corrente elétrica com
5. Generalizagdo e sistematizagcdo | representagdes simbdlicas, graficas e textuais. A formulagao

tedrica do conceito da relagdo i = U/R expressa a generalizagdo tedrica do
conceito e consolida sua apropriagdo consciente pelos
estudantes.

6. Verificacao e controle da Aplicagao do conceito em novas situacoes e problemas reais




147

assimilacao do conceito (como andlise de circuitos domésticos, consumo de energia
e implicagbes sociais da eletricidade). A avaliagdo ocorre
pela capacidade de os estudantes utilizarem a relagéo
tedrica como ferramenta conceitual para interpretar e
explicar fendmenos da realidade concreta.

Fonte: Adaptado de Davydov (1988), elaborado pelo autor (2025).

Com o intuito de sistematizar a organizagdo do ensino do conceito de
corrente elétrica a luz do Ensino Desenvolvimental, apresenta-se, a seguir, um modelo
grafico que explicita as seis ag¢des de estudo formuladas por Davydov (1988),
adaptadas ao objeto de estudo desta proposta.

O quadro evidencia como cada ag¢ao se articula ao movimento de formacéao
do pensamento tedrico, revelando as mediag¢des didaticas, os tipos de atividade dos
estudantes e os modos pelos quais ocorre a generalizagao e a sistematizagdo do
conceito cientifico. Dessa forma, busca-se tornar visivel a l6gica interna do processo
de ensino-aprendizagem, em que a apropriacdo do conceito de corrente elétrica &
compreendida como resultado da atividade de estudo conscientemente orientada.

Essa articulagdo ndo se da de maneira espontdnea ou mecanica, mas
pressupde uma mediagado intencional e sistematica do professor, que organiza o
conteudo de modo a favorecer a internalizac&o das relagdes logicas e conceituais que
estruturam o fendmeno em estudo. A matriz, portanto, ndo € apenas uma ferramenta
didatica, mas a expressao de uma concepcao de ensino que compreende a atividade
pedagogica como pratica social mediada, capaz de desencadear nos estudantes
operagbes mentais complexas e generalizagdes teoricas, superando abordagens
baseadas na repeticdo ou na fragmentagdo do conhecimento.

A organizagao das acgdes de estudo requer, ainda, a definicdo das operagdes
mentais especificas que devem ser mobilizadas pelos estudantes em cada etapa do
processo de aprendizagem. Essas operagdes ndo se restringem a procedimentos
formais, mas expressam o movimento interno do pensamento tedrico, pelo qual o
aluno observa, compara, analisa, sintetiza e generaliza as relagées que constituem o
conceito cientifico.

O Quadro 8 explicita essa correspondéncia entre os conteudos estruturantes
do conceito de corrente elétrica e as agdes mentais a serem formadas, evidenciando
como o ensino, ao articular o dominio conceitual as formas de pensamento, possibilita
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e a apropriagéo consciente do

conhecimento cientifico.
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QUADRO 9 - Relagao entre conteudos e agbdes mentais a formar no ensino de
corrente elétrica

o 8 = n | =
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CONHECIMENTOS
Observagao X X X X X
Comparagdo X X X X X
Classificagao X X
Definigao X X X X X
Explicacdo X X X X X X X X
Argumentagdo X X X | X | X X X X
Valoragao X
Formulagio de X X | X X
hipoteses
Analise X X X | X | X X X X
Sintese X X X | X | X X X X
Solucdo de X X X X X X X X
problemas

Fonte: Adaptado de Libaneo; Freitas (s.d., p. 8), com base na proposta do Ensino
Desenvolvimental aplicada ao conceito de corrente elétrica.

A articulacido entre as acdes de estudo e as operagdes mentais apresentadas nos
quadros anteriores evidencia que a avaliacdo, na perspectiva do Ensino
Desenvolvimental, ndo se realiza de forma separada, mas se integra ao movimento
interno de formagao do conceito tedrico. Em cada acio de estudo, o professor observa
e media o processo de elaboracao dos estudantes, acompanhando as transformacdes
de suas representacdes e a emergéncia das generalizagbes conceituais.

Desse modo, a avaliagcdo assume carater processual e formativo,
manifestando-se como autoavaliagcdo mediada nas ac¢des iniciais e como verificagcao
consciente da relagdo universal nas etapas de generalizacdo e aplicagédo. Tal
compreensao reforca a unidade entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento,
revelando que o dominio do conceito de corrente elétrica resulta da atividade
intelectual dos estudantes em situagdes socialmente significativas e intencionalmente
organizadas.

A partir da organizagcdo metodoldgica apresentada, compreende-se que a
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avaliacao constitui uma dimensao interna e necessaria da atividade de estudo,
integrando-se as agdes de aprendizagem e revelando o movimento real de formagao
do pensamento tedrico. Na perspectiva do Ensino Desenvolvimental, ela ndo se
configura como um momento autbnomo, mas como um processo mediador e
formativo, pelo qual o professor acompanha e orienta o desenvolvimento conceitual
dos estudantes, observando suas generalizagbes, abstragbes e transformagdes na
compreensao do objeto.

Como destacam Libaneo e Freitas ([s.d.]), a avaliagdo, ao integrar-se a
atividade pedagogica, permite que os estudantes analisem o modo como realizam as
acgdes de estudo, compreendendo a légica da tarefa e verificando a correspondéncia
entre suas operagdes mentais e os objetivos formativos propostos. Assim, a avaliagédo
deixa de ser um procedimento externo e assume o papel de instrumento de
desenvolvimento do pensamento tedrico e da consciéncia critica, possibilitando a
reorganizagdo das agdes cognitivas e a superagdao de compreensdes empiricas
fragmentadas.

Em conformidade com Davydov (1988), o ensino e a avaliagédo articulam-se a
formacéao das capacidades superiores de pensamento, vinculando-se ao processo de
internalizacdo das relagdes conceituais que estruturam o objeto de estudo. A
aprendizagem, portanto, n&o se reduz a memorizagéo de informagdes, mas expressa
a formacdo de estruturas conceituais mediadas, nas quais se refletem as
transformacgdes qualitativas da consciéncia.

Desse modo, o plano de ensino elaborado a partir do conceito de corrente
elétrica concretiza uma proposta metodolégica comprometida com o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores e com a superagao das formas tradicionais de
ensino. Trata-se de uma organizagdo didatica que compreende o ensino como
atividade social e culturalmente mediada, orientada a transformacgao qualitativa da
consciéncia dos estudantes e a apropriacdo das determinacdes essenciais dos
objetos cientificos.

Essa sistematizacao evidencia a viabilidade de uma reorganizagcéo do ensino
de Fisica no Ensino Médio, tomando o conceito de corrente elétrica como eixo
articulador entre o conhecimento cientifico, a pratica social e o desenvolvimento
humano, em consonancia com os principios da Teoria Historico-Cultural e do Ensino

Desenvolvimental.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo analisou as possibilidades tedricas e metodolégicas de
reorganizagdo do ensino de Fisica no Ensino Médio a luz da Teoria do Ensino
Desenvolvimental, formulada por Davydov (1988), e da concepg¢dao do duplo
movimento no ensino, proposta por Hedegaard (2008). Tendo como objeto de estudo
0 conceito de corrente elétrica, a pesquisa buscou demonstrar como a articulagao
entre esses referenciais tedricos pode oferecer fundamentos consistentes para a
superacgao do ensino tradicional, ainda marcado por praticas fragmentadas, empiristas
e descontextualizadas.

As reflexdes construidas ao longo do trabalho evidenciaram que o Ensino
Desenvolvimental, ao compreender o ensino como uma atividade formadora do
pensamento tedrico, possibilita que o processo educativo deixe de ser uma simples
transmissao de informagdes para tornar-se um meio de desenvolvimento consciente
das capacidades intelectuais e criadoras dos estudantes. A partir desse principio, o
ensino da Fisica passa a ser compreendido ndo como mera reproducao de leis e
féormulas, mas como via de acesso a compreensdo das relagdes universais que
estruturam os fendbmenos naturais e sociais.

O estudo demonstrou que a abordagem desenvolvimental, quando aplicada
ao ensino de Fisica, constitui um caminho promissor para a formacao de sujeitos
capazes de compreender criticamente a realidade, identificar contradicbes e propor
solugdes fundamentadas em principios cientificos.

A analise tedrica realizada permitiu identificar, ainda, que as dificuldades
histéricas do ensino de Fisica no Brasil, como a fragmentagdo do conhecimento, o
predominio da memorizagcado e o distanciamento entre conteudo e vida social, ndo
decorrem apenas de limitagcbes metodoldgicas, mas de uma concepgao reducionista
de ensino, centrada na légica conteudista e no formalismo matematico.

Ao reconstruir o conceito de corrente elétrica como processo natural, em
conformidade com as formulagbes de Geist e Lompscher (2003), foi possivel
evidenciar que o conhecimento cientifico € uma producgao historico-cultural, resultante
da atividade humana de transformagdo da natureza. Tal compreensdo permitiu

relacionar as condicdes historicas e sociais da eletricidade as suas determinacdes
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conceituais, superando explicagdes meramente empiricas e possibilitando ao
estudante compreender a génese, o desenvolvimento e a fungédo social desse
fendmeno. Assim, o conceito de corrente elétrica deixa de ser um dado pronto para ser
memorizado e passa a ser objeto de investigacéo tedrica, cuja reconstrugao em sala
de aula possibilita o desenvolvimento do pensamento conceitual e da consciéncia
critica.

Entre os resultados alcangados, destaca-se a elaboracdo de um plano de
ensino fundamentado nos principios do Ensino Desenvolvimental, orientado pelas
seis agoes de estudo descritas por Davydov (1988). A proposta, ao ser estruturada a
partir da analise de uma contradigao real e de tarefas que exigem a participagao ativa
dos estudantes, revelou a potencialidade da atividade de estudo como forma de
apropriacdo consciente das relagbes universais do conceito de corrente elétrica.
Paralelamente, a incorporagao dos aportes tedricos de Hedegaard (2008) possibilitou
integrar ao planejamento didatico os fatores culturais e institucionais que influenciam o
processo de ensino-aprendizagem, reconhecendo o papel da escola como espacgo de
mediagao entre as exigéncias da sociedade e as necessidades de desenvolvimento
dos sujeitos.

A partir dessa articulagao tedrico-metodoldgica, conclui-se que o ensino de
Fisica pode cumprir uma fungdo humanizadora quando € organizado de modo a
promover a apropriagao critica e criadora dos conceitos cientificos. O estudante,
nesse contexto, € compreendido como sujeito ativo da aprendizagem, envolvido em
um processo investigativo que exige analise, comparagéao, abstracao, generalizagéo e
sintese, operagdes mentais que, ao se consolidarem, transformam a propria estrutura
do pensamento. O professor, por sua vez, assume o papel de mediador intencional,
orientando o percurso de estudo e criando condi¢gdes objetivas para que os alunos
reconstruam, pela via do pensamento tedrico, o caminho histérico da ciéncia.

Do ponto de vista das contribuicbes, a pesquisa apresentou uma
sistematizacdo tedrica que amplia o campo de estudos sobre o Ensino
Desenvolvimental aplicado ao ensino de Fisica, ao integrar a Teoria Histérico-Cultural
e a Teoria da Atividade com a concepgao do duplo movimento de Hedegaard (2008).
Além disso, propds um modelo de organizagédo didatica que pode ser adaptado a
outros conceitos cientificos, constituindo um instrumento de reflexdo e planejamento

para professores que buscam superar praticas transmissivas e construir um ensino
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voltado a formacéo integral do estudante. A dissertagao também oferece subsidios
para a formacado docente, uma vez que explicita a importancia de compreender o
ensino como atividade social mediada e orientada por motivos formativos, em
oposigao a logica reprodutivista presente em muitas praticas escolares.
Reconhece-se, entretanto, que a pesquisa apresenta limitagdes inerentes a sua
natureza tedrica. A auséncia de aplicagdo empirica do plano de ensino proposto
impediu a analise concreta dos efeitos da abordagem desenvolvimental no processo
de aprendizagem. Essa lacuna abre possibilidades fecundas para futuras
investigacdes, voltadas a experimentacédo didatica da proposta, a observagdo das
acdes de estudo dos alunos e a analise dos modos como o pensamento tedrico se
manifesta na atividade de aprendizagem. Seria igualmente relevante ampliar o escopo
de pesquisa para outras areas da Fisica, como Optica, termodinamica ou
eletromagnetismo, a fim de verificar a coeréncia e a abrangéncia do modelo aqui
apresentado.
Também se apontam como perspectivas futuras a necessidade de aprofundar estudos
sobre a avaliacdo mediadora no contexto do Ensino Desenvolvimental e sobre as
condigdes institucionais e formativas que favorecem a pratica pedagodgica
fundamentada nesse referencial. Tais desdobramentos poderdo contribuir para o
avancgo tedrico e pratico da didatica desenvolvimental no Brasil, especialmente no
campo da Educacdo em Ciéncias, fortalecendo o papel da escola como espaco de
formacao do pensamento critico € emancipado.
Em sintese, os resultados obtidos confirmam que a adogao dos principios do Ensino

Desenvolvimental e da Teoria Historico-Cultural no ensino de Fisica permite
ressignificar o processo educativo, transformando-o em instrumento de humanizagéo.
Ao propiciar aos estudantes a compreensido das leis e relagbes que regem oOs
fendbmenos naturais, o ensino desenvolvimental os conduz a formacdo de um
pensamento tedrico capaz de interpretar, explicar e intervir conscientemente na
realidade.

Desse modo, reafirma-se que a tarefa essencial da escola ndo € apenas
transmitir o conhecimento acumulado pela humanidade, mas criar condi¢des para que
cada sujeito se aproprie criticamente desse patrimonio cultural, reconstruindo-o em

dialogo com sua propria experiéncia e com as demandas de seu tempo historico.
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