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RESUMO

O conhecimento profissona de um professor de Fisica € pouco influenciado por um conhecimento
proveniente da Didactica da Fisica. A forma como a investigacdo didéctica € feita e apresentada
levanta um problema centrd: um professor de Fisica pode construir 0 seu conhecimento profissond
sem uma visdo globa da Didéctica da Fisica acerca da preparacdo, desenvolvimento e avaiagéo do
curriculo de Fisca?

Tudo indica que a resposta a este problema sgja negativa. Por isso, propomaos novas perspectivas

de modedlizar a préticalectivaa partir do conceito-chave de situacdo de formacéo.

INTRODUCAO

A preparacéo, desenvolvimento e avdiacdo do curriculo de Fisica na sda de aula (e fora dela) é
influenciado por vérios factores de entre os quais se destacam factores pessoals, concepcdes de

ensino e préticas anteriores de gestdo do curriculo (as proprias e as de antigos professores). Nesta



comunicacdo pretende-se, justamente, andisar de forma suméria os tragos gerais das concepgdes
de ensino bem como da prética lectiva e explicitar novas perspectivas de modelizar a prética lectiva

de formarelevante para a sua preparacao e desenvolvimento.

CONCEPCOES E PRATICAS DE ENSINO DE PROFESSORES DE ESCOLAS

PORTUGUESAS

Concepcdes deensino

Quanto ao estudo das concepcdes de ensino dos professores de Ciéncias e, em particular, de Fisica
refiramse trés estudos. A investigacdo nesta area mostra que as convicgdes, conhecimentos,
julgamentos e decisdes dos professores afectam 0 modo como percebem, pensam o treino que
recebem e implementam novos curriculos (Freire & Sanches1992:497). Dai que sga importante
serem conhecidas. Brickhouse & Bodner (1992) verificaram que ha conflitos entre as concepgdes
dos professores e 0 que desgam fazer e conflitos entre as suas concepgdes sertidas como
desgavels e os condicionalismos impostos pela sua propria preparacéo e pela ingdituicdo em que
trabalham. Por seu lado Freire & Sanches (1992) identificam algumas concepcgdes de ensino dos
professores de Fisica do ensino secundario com a intencdo de contribuir para a compreenséo das
teorias pessoais dos professores e das suas préticas. Neste estudo introduz-se a nogdo de
“paradigma funciond” (idem: 498 e 504) que apresenta cinco caracteridticas:

1 A dominante das estratégias € para motivar os aunos,

2 Satisfazer os requisitos do programa de Fisica,

3 Procurar um equilibrio entre os diferentes contelidos requeridos pelo programa.

4 Satisfazer o critério de eficiéncia: economia de tempo.

5 Adaptar- se aos recursos materiais disponivels e a estrutura organizaciond.



Deste modo vé-se que as edratégias de ensno ndo sdo pensadas em fungdo da eficacia da
gprendizagem. O programa oficial da disciplina esta sempre presente em termos de contetido e de
outros requisitos e é assumido como um constrangimento e ndo como ponto de referéncia.

Recentemente foram estudadas, empiricamente, (J. Silva, 2001) as relagbes entre concepgdes e
préticas lectivas (em particular no que se refere ao trabalho experimentd) e a autora concluiu que a
articulacéo é complexa. O persamento curricular dos professores € influenciado por multiplos
factores, mas um aspecto determinante para as préticas serem proximas da prética tradiciond,
mesmo para professores com concepgdes “ avancadas’, € a auséncia de uma visdo global, coerente
e exequivel do desenvolvimento curricular de Fisica que integre de forma bastante intricada os

conhecimentos fisicos e didacticos.

Analise da pratica lectiva (identificacdo de um model o)

Andisando-se varias aulas de varios professores de Fisica em varios pontos do pais exissem adguns
tragos comuns:
a) a actividade na sda de aula esta centrada na fala do professor para apresentar e explicar
contetidos e ndo na aprendizagem dos alunos,
b) o nimero de actividades centrais reduz-se a trés. apresentacéo de assuntos, resolucéo de
exercicios e dgumes verificagbes/demonstragies experimentals,
¢) formulam-se imensas questdes (quase sempre pelo professor), sendo, no entanto, a maioria
de baixo nive e raramente dgumas ddas o trandformadas em problemas e mas
raramente, ainda, estes sfo transformados em tarefas (cf. Pedrosa, 1988);
d) as stuacles fisicas sB0 apresentadas para ilustrar ou exemplificar a teoria €/ou para motivar
os aunos, ndo sendo problematizadas nem aprofundadas (cf. Lopes, 2000).
A prética lectiva pode ser descrita por um modelo em que a base principal é a apresentacéo de

assuntos (AP). A resolucdo de exercicios (ou aé problemas) (EX), e o desenvolvimento de



actividades experimentais (quase sempre demonstragfes experimentals e/ou  verificagdes
experimentais, DE/VE) ¢é feito numa |6gica em que a exposicio/explicacino de assuntos ocupa um
lugar central. A formulacéo de problemas é inibida por esta prética e, ainda mais, 0 pensamento dos
aunos no sentido de hes tentar responder. As SituagOes fisicas sho utilizadas atitulo de exemplos de
aplicacdo ou meras ilusiragdes da teoria, com aintengéo principal de motivar os dunos. Raramente
S0 Uutilizadas para descrever, identificar as grandezas, utilizar / congtruir / reformular relagOes
funcionais, formular hipdteses, ou conceber planos experimentais.

Este modelo base da prética lectiva et gpresentado na figura 1. Nesta figura as ligacOes
fundamentais patem da apresentacdo de assuntos. A resolucdo de exercicios €ou as
verificagbes/demonstragies experimentais raramente influenciam o desenrolar da apresentacéo de

assuntos.

Legenda: Ap - apresentacdo de assuntos; Ex - resolucdo de exercicios; DE/VE - demonstragdes e/ou verificaces
experimentais.
Figura 1: Modelo da prética tradicional no Ensino da Fisica evidenciando as actividades e relages fundamentais.
A introdugdo da discussdo como actividade centrd e associada a resolucéo de exercicios e a
verificacdo/demondracéo experimental cria uma nova dindmica e pode conduzir mesmo ao
aparecimento de actividades de resolucdo de problemas (ver figura 2). Note-se, no entanto, que a

gpresentacdo de assuntos continua a ser dominante. Assm, € introduzida uma pequena nuance

quando se associa a discussao aresolucdo de exercicios ou as actividades experimentais.



Legenda: Ap - apresentacdo de assuntos; Ex - resolucdo de exercicios, DE/VE - demonstragdes e/ou verificaces
experimentais; D — Discussdo; RP — resolugdo de problemas.
Figura 2: Modelo da pratica tradicional melhorado com aintroducao da discussdo como actividade central.

No contexto da prética tradicional no Ensno da Fisica os problemas estéo pré-definidos, pré-
determinados. Eles existem nos manuals, nos programas e nos exames. A formulacéo de problemas
néo tem lugar, gpenas as dividas. Nestas circunstancias, gpenas aguns alunos tém possibilidade de
formular problemas. E como a actividade de formular problemas é essencid para a gprendizagem,

compreende- se que esta fique severamente prejudicada.

NOVASPERSPECTIVASDE MODELIZAR A PRATICA LECTIVA

Superar a préticatradicional do Ensino da Fisica, pressupde ter outro ponto de partida que néo sga
a gpresentacdo de assuntos. Uma andlise suméria aos diferentes tipos de actividade possiveis para o
Ensino da Fisica, apresentadas em diversos trabahos (por ex. Freire, 2000; Lopes, 2000), aquela
gue é mais promissora para um novo ponto de partida do ensino-gprendizagem € justamente a
gpresentacéo e gprofundamento de situacdes fisicas (AASF). Edtas, se forem relevantes do ponto
de vigta sicio-cultura e interessantes para os dunos tornam o ensino intrinsecamente motivador e 0s
conteidos passam a estar a0 servigo do tratamento das SituagOes fisicas, do seu gprofundamento e
da sua recontextuadizacdo socio-cultura. ESta perspectiva € concordante com a perspectiva
defendida por Cachapuz €t al. (2000) ap apresentar as linhas gerais de uma nova perspectiva do

Ensino das Ciéncias.



Uma visdo global da perspectiva de modelizar o ensino-aprendizagem de Fisica com base

na abordagem e aprofundamento de situagdes fisicas

Passar da prética lectiva tradiciond, centrada na exposi¢do dos assuntos, para uma perspectiva de
moddizacdo da préatica lectiva centrada na abordagem e gprofundamento de Stuagtes fisicas
(AASF), permite de forma ratural que outras actividades possam ter lugar na sda de aula. A
perspectiva de moddizar a prética lectiva com base na abordagem e aprofundamento de Situagtes
fiscas permite e encorga, ainda, a formulagdo de problemas que sfo atitude e actividade centrais
para 0 seu sucesso em termos da eficacia da aprendizagem. A formulacdo de problemas é
caracterizada pela formulacéo e reformulacéo de questes até se chegar a um enunciado depurado e
pronto para se condtituir em nova tarefa

Esta perspectiva de moddizar a prética lectiva esta representado na figura 3. Nesta perspectiva de
modelizacéo da prética lectiva, o climade fundo é congtituida por dois aspectos fundamentas:

a) Mediacéo das aprendizagens pelo professor em cada actividade e no conjunto das
attividades em articulagBo com a avaliacdo formadora de cada actividade e avaiagio
somativa no final de todas as actividades.

b) Formulagdo de problemas em articulagio com os Saber es académicos e ndo académicos
dos alunos e com as intengdes do curriculo,

A abordagem e gprofundamento de situagdes fisicas € o ponto de partida e referéncia sstemética.
Ega smples circungancia faz com todas as actividades tradicionais (mas absolutamente
necessariasl) como a exposicao, resolucdo de exercicios, apresentacdo de Situagdes fisicas e
demongtragtes experimentals assumam um edtatuto diferente e estgjam ligadas as outras menos
tradicionais.

Os cinco aspectos essenciais desta perspectiva de moddizar o ensno-agprendizagem sfo 0s

seguintes:



a) A abordagem e gprofundamento de situaghes fisicas (AASF) é o ponto de partida e
referéncia sstemética no desenrolar de actividades de ensino-aprendizagem de Fisica

b) Quaquer outra actividade (incluindo as tradicionais) pode ocupar temporariamente um lugar
central.

c) O ambiente de fundo (formulaco de problemas, mediaco e avdiacdo) é comum a qual quer
actividade e a0 conjunto das actividades.

d) A passagem de uma actividade a outra € determinada pelos problemas formulados, em
resultado da actividade anterior, pelo curriculo pretendido e pel os saberes dos alunos.

€) A stuacdo fisca de partida deve dar lugar a outras StuagOes fisicas de forma a que os
conceitos fisicos tenham aferentes um conjunto representativo de SituacBes fisicas, ou sga,

tenham associado um campo questiono-experimental extenso e variado.
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Figura 3: Perspectiva de moddizar a préticalectiva de Fisica com base na abor dagem e aprofundamento de
situacdesfisicas (AASF).

Em resumo, nesta perspectiva de moddizar 0 ensno-gprendizagem de Fisica, todas as tarefas sto
desencadeadas a partir de situages fisicas num ambiente de mediacéo, avdiacéo e de formulacdo

de problemas.



Aspectos essenciais para moddizar o ensino-aprendizagem de Fisica com base na

abordagem e aprofundamento de situacfes fisicas

A perspectiva de moddizar o ensno gprendizagem de Fisica que estamos a apresentar tem as

seguintes filiagdes

a)

b)

c)
d)

Recupera 0 modelo de ensino de ensino-aprendizagem de Fisica centrado na resolucéo de
problemas (Lopes, 1994). Em particular, apropria-se das ideias de diversdade de
problemas que podem ser formulados e resolvidos num contexto-problematico criado a
partir de uma situaco fisica e de faseamento daintroduco da linguagem matemética.
Integra a relevancia dos contextos CTSA nos contextos probleméticos e a dimenséo ético-
socid dos problemas (Cachapuz €t al., 2000, Stinner, 1990). O ensino deve ser feito a
partir de um contexto amplo, apropriado pelos aunos, a partir do qual as questdes e 0s
problemas surjam com naturalidade para eles. Desta forma, criam-se condic¢des para que 0s
problemas sgjam apropriados pelos alunos, pois encaram-nos como importantes paraa sua
aprendizagem e para a construcdo da sua cidadania

Considera a perspectiva ecol égica da construcdo conceptua (Silva, 1999);

Tem subjacente os processos e entidades envolvidos na aprendizagem de Fisica (Lopes,
1999). Em particular, toma em consideracdo o papd importante da modelizacdo para
condruir e utilizar conhecimento fisico.

Integra o conceito operaciona de situagio de formagao (Astolfi €t al., 2000).

Faz a integracdo das actividades experimentais, de resolucdo de problemas e de
gorendizagem de conceitos (Gil-Perez €t al., 1999). Deste modo a aprendizagem
conceptua ganha novo estatuto, pois compreende 0s conceitos e 0 que se sabe fazer com

des.



A pespectiva de modedizar o ensno-gprendizagem de Fisica com base na abordagem e

gorofundamento de dtuagtes fiscas tem de ser (til para as trés componentes decisvas do

desenvolvimento curricular: preparacdo do curriculo, sua gestéo em sda de aula e avaiacdo das

gprendizagens e do ensino. Na preparacdo do curriculo e na sua gestdo esta perspectiva de

modelizar o ensno-gprendizagem de Fisicatem em conta:

a)
b)

d)

9

0s sabres pessoals, académicos e ndo académicos e 0s Seus interesses particulares,

os contextos problematicos relevantes do ponto de vista CTSA, a partir dos quais se
congrdi / identifica as SituagOes fisicas e se formulam os problemeas,

as intengBes do curriculo, em particular as competéncias a desenvolver e a ferramenta
conceptud a condruir/utilizar;

amediacdo das aprendizagens tendo em conta o caracter evolutivo, recorrente e complexo
da gprendizagem conceptud;

a concepcdo, preparacdo e utilizacdo das Stuaghes de formagdo mais pertinentes e
adequadas aos alunos, as intengdes do curriculo, as exigéncias da construgdo conceptud e a
relevancia ético-socia dos problemas tratados,

aavaiacdo sstemética das aprendizagens e das préticas lectivas,

0s recursos disponiveis e agqueles que € possive criar entretanto.

A perspectiva de moddiizar o ensino-aprendizagem de que temos vindo a gpresentar consste

essencidmente numa manera de organizar 0 endno-aprendizagem, com visa a uma mehoria da

gprendizagem dos dunos e com relevancia éico-socid. E caracterizado pelos cinco aspectos

Seguintes que explicitaremos se seguida

a) linguagens utilizadas,

b) contexto problemético

C) campo questiono-experimenta



d) recorréncia da construgdo conceptual

€) moddizacdo

N&o é indiferente 0 tipo e a sequéncia de linguagens que se usam para que 0S conceitos se

desenvolvam e construam de modo adequado.

A abordagem utilizada no inicio da actividade lectiva deve ser quditativa para permitir o ‘romance

dos aunos face aos contelidos e a0 amadurecimento dos conceitos sem os quais ndo devem ser

introduzidas niveis mais precisos e/ou gerai's de qual quer tipo de linguagem.

De acordo com 0 que se sabe sobre 0s processos e entidades envolvidas na aprendizagem

conceptud, as linguagens a utilizar no engno-gprendizagem de Fisicadevem ser anaturd, agréficae

a maemdica A linguagem gréfica tem Sdo menogprezeda e a linguagem maematica

sobrevalorizada. E necessiio reequilibrar a utilizagido destes trés tipos de linguagem. Cada

linguagem néo € independente das restantes. Mas ha aspectos que s ficam bem evidenciados num

certo tipo de linguagem devido as caracterigticas intrinsecas de cada uma (Sintaxe e semantica). Por

conseguinte, uma das tarefas essenciais € verter enunciados de uma linguagem para outra. Desta

forma fica- se de posse das caracteristicas préprias de cada linguagem e ao mesmo tempo € possivel

gue se gproprie uma maior gama de especificidades de um campo conceptudl.

Outro aspecto importante na utilizacdo de cada linguagem € a variacdo dos seus niveis de preciso e

de generaidade, enfatizando o nivel que se adapte melhor aos aunos e as intengdes do curriculo. De

toda aforma, de inicio deve consderar-se 0 uso de umalinguagem quditativa ndo muito precisa
p—

Todo o conhecimento deve congtruir-se a partir de e com  contextos probleméticos com relevancia

do ponto de vista CTSA e pertinentes para os aunos. As Situagdes fisicas identificadas e os

problemas formulados devem surgir, sempre, de contextos probleméticos. Deste modo o0 ensino-

gorendizagem pode organizar-se em torno de Situagdes de formagdo e o programa oficia serve



gpenas como referéncia, obrigatdria todavia, para se extrair as intengdes do curriculo e orientar 0
curriculo efectivo em torno da dindmica criada pelo contexto problemético. Além disso, a
formulacdo de problemas neste ambiente tem duas consequéncias importantes.

a) quase todos os problemas podem ser gerados, naturamente, a partir da Stuacéo

apresentada e da exploragéo fisica que a acomparhou,
b) o adgoritmo da resolucéo estd sempre ligado a compreensdo da Stuacéo fisica e por
conseguinte sabe-se a sua origem e 0 modo de o usar.

De facto, os 'problemas tradicionais, mesmo que fossem problemas no sentido que atribuimos neste
livro, tinham um contexto académico e marcadamente disciplinar. Neste caso a abordagem dos
problemas seria monodisciplinar e muitas vezes de gpenas um ramo dessa disciplina. A concepcéo
de problema que agui defendemos requer outra abordagem. Desde logo a formulacdo dos
problemas é feita a partir de uma situacéo que, por natureza, ndo € disciplinar. Consequentemente, a
abordagem de tais problemas tem de ser feita segundo varios pontos de vista, todavia convergentes.
Neste sentido, a resolucéo de problemas contribui para gproximar as diferentes disciplinas cientificas
e tecnoldgicas e, em aguns casos, também as proprias ciéncias humanas. E evidente que o proprio
professor para poder estar aberto a esta abordagem tem de preocupar-se com uma viséo mais
aargada do problema e ndo apenas areferente a sua disciplina.
A resolucéo de problemas concebida desta forma conduz, necessariamente, a aproximacao entre
vaias distiplinas, em paticular, entre as componentes cientifica e tecnolOgica e contribui
Sseguramente para que o auno-cidadd adquira, progressvamente, consciéncia das implicagoes
ético-sociaisdaFisica
A escolha das situagBes para criar 0s contextos probleméticos deve ter em conta a sua relevancia
ético-socid e/ou implicagbes CTSA. Contudo, as Situagies fisicas a estudar e a aprofundar devem
permitir abordar todos os conceitos de uma unidade didéctica e desenvolver um leque variado de

competéncias na utilizacdo dos mesmos.



O contacto visua e tactil dos dunos com uma Situacdo fisica permite que ees observem, toquem,
formulem questGes, manipulem, descrevam, recolham informagdes, obtenham dados, ensaiem ideias,
treinem procedimentos, etc.
Edta dimensfo da construcéo conceptud € fundamenta (Lemeignam & Weil-Barais, 1993). Além
disso, € necessario que as Situacles fisicas sgjam diversficadas. S6 assm todo o tipo de invariantes
e competéncias na utilizacdo dos conceitos podem ter lugar.
O contexto problematico permite identificar situagtes fisicas especificas que é necessirio isolar para
melhor as estudar e aprofundar. Este processo encerra duas moddlizagoes:

a) amoddizacdo do contexto-problemético de forma a que se identifique as Stuagbes fisicas,

b) a moddizacd de uma Stuacdo fisica de forma a que possa ser estuda, trabahada e

aprofundada.

Recorréncia da condrucgo conceptual
Na perspectiva de moddizar o ensino-gprendizagem de Fisica que temos vindo a gpresentar, néo
cabe a idela comum de que uma vez abordados 0s conceitos d& se 0 assunto por encerrado. A
construcdo conceptual é recorrente e complexa. A modelizacdo do ensino-agprendizagem de Fisca
tem de atender aisso.
Por conseguinte, sempre que se utilize novas Stuacles fisicas 0s mesmos conceitos devem ser
utilizados, envolvendo novas competéncias especificas ou gprofundando/consolidando as anteriores.
E por causa desta caracteristica essencia da construcso conceptua que as Situacdes fisicas tém de
ser cuidadosamente seleccionadas atendendo aos seguintes dois critérios:

a) A utilizacdo dos conceitos deve fazer-se em Stuagles fisicas diversficadas. Vérios autores

(Cheung & Taylor, 1991; Song & Black ,1991, Stinner, 1990) apontam neste sentido.



b) O conjunto das Stuacles fisicas utilizadas tem de mohilizar todos os conceitos-chave e
todas as competéncias que se pretende desenvolver.

Outro aspecto essencid € que 0 campo conceptual precisa de ser regularmente restruturado e
estendido. Novamente a escolha criteriosa das SituagOes fisicas é de capital importancia
Modelizacs
A modelizacdo (Larcher, 1996; Martinand, 1995) é uma dimensio de congtrucdo e utilizacdo dos
conceitos de capita importancia (Lopes, 1999). SO é possivd utilizar o conhecimento fisco numa
Situacdo do mundo red se se congruir um modelo da mesma. Note-se que as SituagOes fisicas
utilizadas no ensno, grdmente, ja estdo modeizadas. Edta é a principa razéo pela qua muitos
individuos ndo sabem utilizar o conhecimento fisico em Stuagbes do dia-a-dia.
Para dém da modelizacéo referida dos contextos probleméticos para se chegar a Situagéo fisica é
ainda necessario consderar trés tipos de modelizagBes cada vez mais importantes a medida que o
nivel de ensno émaior:

a) congrucdo/utilizacdo de modelos de Situagdes fisicas,

b) construcéo/utilizacdo de model os tedricos,

c) construcao/utilizagdo de modelos de utilizacdo de campos conceptuais.

Uma visdo global da organizacdo do curriculo com base na abordagem e aprofundamento

de situacOesfisicas

O conceito chave para a organizagdo do curriculo com base na abordagem e aprofundamento de
SituagBes fisicas € 0 conceito de Situagio de formagio (Agtolfi €t al., 2000). Este conceito seré

apresentado a partir da sua representacdo grafica (figura 4).
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Figura 4: Situacdo de formacao

Uma Situacéo de formacéo € uma actividade dos aprendentes (em resultado de tarefa proposta pelo
professor) sobre uma Stuaco fisica e respectivo problema que mobiliza determinados recursos
materials num ambiente em que a mediagéo do professor desempenha um papel fundamentd e os
saberes e competéncias dos alunos sdo mobilizados, consderados e vaorizados com vigta ao
desenvolvimento de determinadas competéncias e da aprendizagem conceptua de Fisica nos cinco
registos de funcionamento dos conceitos(L opes, 1999).

Ou sga, as actividades que o gprendente tem que mobilizar numa Stuagéo de formacéo séo:

a) utilizar linguagens diversficadas (naturas, gréficas e matematicas) para comunicar e aprender
com outros sujeitos, para operar Com 0S Conceitos e para representar a propria situagcéo
fisca

b) andisar, manipular, gprofundar, experimentar, problematizar e€/ou recolher informacdo
relativas a stuacéo fisca;

c) utilizar os recursos necessarios (incluindo os que foram disponibilizados);

d) moddizar astuacio fisca;

€) edruturar e enriquecer 0 seu conhecimento, recorrendo a leturas, reflexdes e didogo com

professor e colegas.



Astarefas do professor numa situagdo de formacdo so:
a) desenhar e edtruturar a Situacdo de formacao;
b) disponibilizar os recursos minimaos (ou encaminhar os aunos para ees);
c) fornecer informagdes estruturadas e concisas gpenas N0 momento em que se optimize a sua
apropriacdo pelos aluncs,
d) Mediar aestruturacéo e extensdo do conhecimento dos alunos,
€) Mediar o uso dos recursos e a mobilizagdo do conhecimento pelos aprendentes durante a
reglizacdo das actividades.
O desenvolvimento curricular do Ensino da Fisica pode ser visudizado através da figura 5. Em
termos gerai's, a perspectiva que se propde assenta em colocar 0s alunos em situaces de formacéo
gue estgjam relacionadas e que desemboguem umas has outras tendo como eixos directores a
diversficacdo de stuacBes de formacdo (e respectivas Situagbes fisicas), a diversficacdo e
gprofundamento de competéncias, a restruturacdo e extensdo progressivas do campo conceptud, a
modelizacio cada vez mais auténoma de SituacOes fisicas e a avaliaco sstematica do ensno e das
aprendizagens. A avdiacdo esta presente em cada Stuacéo de formacdo, no encadeamento das

stuacdes de formacdo e no find de um ciclo de ensino, fazendo a avaiagéo termindl.
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Figura5: Per spectiva de desenvolvimento curricular do Ensino da Fisica com base na abordagem e
apr ofundamento de situagoes fisicas

Veamaos, com mais pormenor, cada um dos eixos do desenvolvimento curricular.

E necessario lembrar que cada situagio de formagio mobiliza apenas agumas competéncias e estas
ndo podem ser desenvolvidas com uma Unica Situacéo fisica. Iguamente, uma Situac@o de formacdo
permite abordar um certo nimero de conceitos e ndo a totalidade que é pretendida. Trata-se, por
conseguinte, de, por um lado, contemplar uma caracteristica essencia da aprendizagem de Fisica
(recorréncia da construcdo conceptual) e, por outro, de levar na devida conta a necessidade que 0

desenvolvimento de competéncias tem de utilizar variadas SituacOes fisicas, para que o campo

questiono-experimental fique estendido.

Esta orientacdo decorre da anterior. No entanto, a smples diversificagdo de situagOes de formacdo
ndo garante que as competéncias a desenvolver possam ser diversificadas elou aprofundades. E

necessario que hagja uma articulagéo entre as diversas Stuagdes de formacdo de forma a garantir: i)



cobertura da totdidade dos conceitos e competéncias a desenvolver; ii) aumento gradativo da

dificuldade das tarefas.

A restruturacéo e extensdo do campo conceptua depende entre outros factores, do esforgo dos
aunos dentro e fora da aula. Ao professor cabe avdiar a forma como os dunos a estéo a fazer e
mediar esse processo. Esta mediacdo, assentando sempre na avaiacdo, pode traduzir-se na
abordagem do assunto de forma diferente, introduzindo novas informagdes, ou rova estruturacéo
dos conceitos, numa discussio gprofundada, na andise de situagdes fiscas que possam iluminar as
particularidades que € necess&rio redcar ou, aé, na proposta de novas situagdes de formacéo
(alterando as que estavam previstas).

A moddizacdo na sua tripla vertente de congruir / utilizar modelos de situagdes fisicas, congruir /
utilizar modelos tedricos e congruir / utilizar modelos de utilizago de campos conceptuas € uma
dimensio fundamenta do desenvolvimento curricular no ensino da Fisica. Por um lado, desempenha
um papel fundamental na mobilizaco do conhecimento fisico, por outro, é a forma privilegiada do
conhecimento fisico se relacionar com a redlidade e gerar mais conhecimento. Por conseguinte, as
dtuagbes de formagdo devem propor, progressvamente, actividades que necesstem de

modelizagbes em cada uma das trés vertentes referidas, devidamente mediadas pelo professor.

A avdiacdo deve dirigir-se a cada situacdo de formacdo, a articulagdo entre as situagBes de
formagéo e aos resultados do ensino e da gprendizagem. Nos dois primeiros alvos da avaliacéo,
edta deve ser formadora, ou sga, deve recolher informacéo que permita a0 auno reencaminhar o
Seu percurso de gprendizagem e que permita ao professor mediar a gprendizagem de forma mais

precisa e/ou reorientar 0 percurso de ensino que esté a efectuar. No final do ciclo, trata-se de uma



avdiacéo terminal, que apure o que foi realmente aprendido e aforma como decorreu o0 ensino. Ou

sga, afindidade é avdiar a eficacia do percurso efectuado.
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