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Resumo

ALVES, Y. M. F. As perguntas em exercicios de fisica: do conhecimento cotidiano ao
conhecimento cientifico. 2016. 40 f. Monografia (Licenciatura em Pedagogia) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2016.

O presente trabalho tem o objetivo de discutir como estdo sendo contemplados os
conhecimentos cotidiano e cientifico nas perguntas feitas em exercicios de fisica. Em
especial, pretende investigar como o conhecimento cotidiano estd presente nessas
questdes e de que modo eles podem ajudar a trazer alguns encaminhamentos para o
sucesso do entendimento dessas perguntas. Apresentam-se questionamentos e
preocupacOes da area de pesquisa em ensino de fisica cujos trabalhos apontam para 0s
desafios, erros e equivocos de tais exercicios ao questionarem saberes cientifico. Para
tanto, sdo analisadas as questdes de fisica de um curso preparatorio para concursos da
area de Mecanica Classica. Foram utilizados como recursos para a compreensdo dos
dados: a elaboracdo de um quadro de analise e a andlise documental. A partir dos
resultados, buscou-se discutir caminhos possiveis para a inser¢do de contextualizaces
do cotidiano como instrumentos para a superacdo das dificuldades apresentadas na
literatura sobre o processo de compreender as perguntas em exercicios de fisica.

Palavras-chave: conhecimento cotidiano, conhecimento cientifico, fisica, exercicios.



Abstract

The present study goal is discuss how are being contemplated the daily and scientific
knowledge’s on the questions made in physics exercises. Being the main goal an
investigation of how the daily knowledge is present in those questions and which way
they can help to bring some routings for the successful understanding of them.
Questionings and worries are presented by the research area in the physics education
since studies point to challenges and mistakes in production of exercises, because this
questions demand scientific knowledge in its pure form, disregarding the practical,
daily, application. Therefore, the questions analyzed are from the preparatory class for
contests of mechanical area. Were utilized as resource for the comprehension of data:
the elaboration of an analysis board and the documental analysis. From the results, it
was search the discussion of possible ways to insert contextualization from daily
experiences as instruments to overcome the difficulties presented in the writing process
(with scientific terms), which is disturbing the understanding of physics exercises
unnecessarily.

Keywords: everyday knowledge, daily knowledge, scientific knowledge, physics,
exercises.
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Memorial

Reservo esse espago para resgatar e compartilhar um pouco da minha trajetéria
pessoal e educativa, tornando essa memorial parte do processo reflexivo de como
cheguei até o curso de pedagogia na Universidade de Brasilia e quais as inquietacdes
gue me levaram a escolha desse tema de monografia.

Meu nome é Yascara Marina Ferreira Alves, nasci no dia 09 de abril de 1993,
em Brasilia. E minha histéria comeca ai, na escolha do meu nome. Meus pais se
conheceram ainda bem novos, meu pai, Mauro do Carmo Alves, tinha 20 anos e minha
mae, Josefina Rochedo Ferreira, apenas 13, o encontro deles foi curto, meu pai foi
assassinado quando minha mée ainda estava no quarto més de gestacdo, mas durou
tempo suficiente para ele deixar claro que queria que eu me chamasse assim, Yascara,
nunca soube ao certo o porqué da escolha desse nome, que carrego para sempre comigo
e que aprendi a amar.

Minha mae tinha apenas 13 anos na data do meu nascimento e num ato de amor
e por acreditar que eu teria uma vida melhor se eu morasse com minha familia paterna,
deu minha guarda aos meus tios quando eu tinha 5 anos e por isso, € a eles que eu
chamo de pai e mée hoje em dia e foram eles que acompanharam de perto toda minha
trajetoria educativa.

Fui matriculada aos 6 anos de idade em uma escola publica de educag&o infantil
em Planaltina — DF, lembro bem do quanto era aconchegante e incrivel aquele lugar,
tinha piscina, sala de experimentos e parquinho, quando sai de 14 ja sabia ler e ganhei de
presente de formatura uma caixa com livros de histéria infantis da Disney.

Na primeira série comecou minhas mudancas, estudei em varias escolas,
comecei ainda em Planaltina, mas logo me mudei para sobradinho e entrei em uma
escola onde os alunos haviam estudado todos juntos no jardim de infancia, e eu acabei
por ficar sozinha e deslocada num primeiro momento, mas ndo demorou muito para eu
me sentir parte do grupo. Meu processo de alfabetizacdo se deu de forma muito
tranquila, nunca tive grandes dificuldades e tive a sorte de ter encontrado excelentes
professoras.

A quinta série é sempre um marco, ndo tem mais “tias” nas salas de aula e
devemos nos acostumar a escrever de caneta e quem dera esses fossem 0s Unicos
problemas, a quinta série é um periodo onde vocé comeca a deixa de ser crianga, pelo
menos € o que todos os colegas esperam de vocé, lembro que ainda na metade do ano ja
tinham casais sendo formados na sala e eu ainda ndo tinha conseguido me livrar da
minha lancheira e das minhas colec6es de lapis de cor, colecfes essas que eu guardo até
hoje. Mais uma vez mudei de escola, e na sexta serie fui para uma escola de onde
guardo as maiores das minhas recordagdes no ensino de ciéncias, a escola era um pouco
afastada do que podemos chamar de centro de Sobradinho, e era frequentado por todos
os tipos de aluno, desde os grupos mais aplicados e inteligentes a meninos que ja
estavam na mesma serie a pelo menos trés anos. A professora de matematica engravidou
no meio do ano, entrou de licenca e precisou ser substituida pelo professor de



Geografia, mesmo periodo que entrou a nova professora de ciéncias, ja que estdvamos
desde o comeco do ano sem ter essas aulas de ciéncia por falta de professor, e foi ai que
comegaram minhas dificuldades no campo das ciéncias exatas.

Terminei meu ensino fundamental e fui para uma escola de ensino médio na Asa
Sul chamada, Centro de Ensino Médio Elefante Branco, estudei uma parte do meu
primeiro ano nessa escola e foi quando as matérias de fisica e quimica comecaram a
fazer parte da minha grande escolar que eu percebi a falta que faz um ensino voltado
paraessas areas desde a Educacédo Infantil. No primeiro dia de aula de Fisica o professor
ja se apresentou como sendo dono do titulo de professor que mais reprovava alunos, de
alguma forma ele pensava ser algo louvavel ser conhecido assim, pouca didatica e
partindo do pressuposto que todos ali tinham uma base solida no entendimento de
matematica e nogdes basicas de fisica, ele nunca se preocupou em entender o porqué da
dificuldade apresentada por quase totalidade dos alunos. Conseguir terminar o 1° ano do
ensino médio e mais uma vez mudei de escola.

No segundo e terceiro ano estudei em uma escola da Asa Norte, Centro de
Ensino Médio Paulo Freire, e as mesmas dificuldades enfrentadas no entendimento de
matematica e fisica carreguei para os Ultimos anos de minha educacdo regular, o
primeiro professor de fisica ao qual tive contato nessa escola, se quer dava aulas, mas
em meu boletim escolar recebi nota 10 no primeiro bimestre, nota essa que segundo ele
foi merecida pelo simples fato de eu ser uma garota e esse privilégio se estendeu a todas
a garotas da sala, apos algumas dendncias ele acabou sendo afastado da escola e aulas
de reforco de matemaética ocuparam os furos na grade horéria por quase um més devido
a auséncia de professor, e foi quando conheci um dos professores mais incriveis,
professor Carlos mais conhecido como Carldo, ndo era um simples professor de
matematica, ele realizava pequenos testes sempre que terminava de explicar um assunto
e esses testes que contavam apenas como pontuacdo extra servia para ele detectar onde
estavam as maiores dificuldades dos alunos e ap6s identificada programava aulas de
reforco de matematica, inclusive em horéario contrario, com certeza o que aprendi com a
dedicacdo desse professor fora necessario para eu perceber que o processo educativo
ndo é algo natural e homogéneo, além de ser carregado de diversos preconceitos que
foram construidos durante todo o processo, desde o professor que se nega falar de
no¢Oes basicas de fisica para criancas por acreditar que elas ndo serdo capazes de
entender, ao professor que faz terror e acredita ser um meérito ser conhecido como
aquele que mais reprova.

A segunda parte do meu segundo ano e o terceiro foram mais tranquilos, ja
tinhamos professor de todas as matérias, mas foi na escolha do meu curso que as
grandes dificuldades voltaram a tona, conheciamos de cor todas as notas de corte
necessaria para entrar na UnB, sabiamos exatamente quais matérias seriam o diferencial
na nota, faziamos célculos e ali acabava por ficar para tras alguns sonhos, era
impossivel entrar para um curso de medicina sabendo que seria necessario praticamente
gabaritar matérias das quais tive tanto medo e dificuldade durante a escola, e entdo
escolhi a pedagogia, era 0 que mais se encaixava no meu perfil real e pelos calculos ndo
seria assim tdo dificil de entrar no curso.
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Passei no meu primeiro vestibular, fui a primeira da minha familia a ser
aprovada em uma universidade federal, fiz grandes amizades, e conheci excelentes
professores, mas precisei comecar a trabalhar j& no primeiro semestre do curso, o
cansaco e as projecOes no futuro me fizeram praticamente abandonar o segundo
semestre e trancar o terceiro, precisei parar para pensar se seria aquilo mesmo que eu
queria, os baixos salarios de professor, o trabalho exaustivo e a falta de reconhecimento
me fizeram quase desistir do curso, no entanto, eu ainda ndo tinha na minha cabeca a
certeza do que eu queria, foi entdo que decidi por terminar esse ciclo, e voltei para
concluir meu curso de pedagogia e acabei me apaixonando pelo o que esse curso tinha a
oferecer, discussdes e reflexdes sociais, a educacdo como forma de emancipagdo do
sujeito, a quebra de paradigmas de uma inféncia e adolescéncia inteira dedicada a
religido e uma familia tradicional, sem divida uma trajetoria de muitas rupturas e
aprendizagens.

Perto da conclusdo do curso, como é de praxe em Brasilia, comecamos a pensar
em uma das vagas nos varios concursos publicos oferecidos nessa capital federal e mais
uma vez o desafio de ter que comecar a estudar matérias que aterrorizam nao s6 a mim,
mas a muitas pessoas; matematica, fisica e quimica, me fez refletir no porque dessas
matérias representarem tanto medo assim, no porqué de ndo ser cobrado do pedagogo
um conhecimento ao menos basico nessas areas, ja que o ensino de fisica ndo serve
apenas para formar grandes cientistas e engenheiros, mas para a vida, possibilitando-
Ihes melhor compreensédo do mundo e da tecnologia, e por esse motivo decidi analisar
como a fisica é cobrada nas provas, vestibulares e concursos e as dificuldades
enfrentadas em sua interpretacdo e resolucéo.
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Introducéo

O século 19 foi um periodo histérico marcado por diversos acontecimentos que
ascenderam a necessidade do desenvolvimento de estudos em prol do progresso
cientifico. A propria nocdo de progresso surge no século 19, como aponta Sibilia
(2012), onde a efervescéncia dos sujeitos incentivados pela ciéncia, capitalismo e
democracia foram motes para alcancar o chamado progresso universal. Ideal que pode
ser entendido a partir do momento que o sujeito deixa de se preocupar com as profecias
de final de tempo e ter uma vida pautada no sentimento de finitude determinado
misticamente. Para trabalhar e construir um futuro que deve, segundo o que acredita 0s
progressistas, ser necessariamente melhor que o passado e, também, a servi¢o dessa
necessidade de alcancar o progresso que surge imputado do dever de inventar o futuro,
assim, surge o modelo de escola atualmente conhecido.

Nesse mesmo século, P6s-Segunda Guerra Mundial, que a ciéncia deixa de ser
um campo notoriamente académico para ser um campo cientifico industrial, dominado
pelos poderes politicos e econdmicos, assumindo um carater mais complexo e elitista.

E, portanto, nesse contexto que Cachapuz et al. (2004) defende ser necessario se
discutir quais os saberes cientificos deve ser de conhecimento de todo cidad&o, atrelado
ao entendimento do que é ser um ser cientificamente culto. Segundo Hodson (1998
apud Cachapuz, 2004) o desafio aponta para o entendimento de um conceito
multidimensional, envolvendo: aprender ciéncia, aprender sobre ciéncia e aprender a
fazer ciéncia.

Nesse sentido, educacdo em ciéncia surge no campo escolar como uma
necessidade em formar futuros cientistas, no entanto, ainda hoje encontra-se
descontextualizada, e reafirmando o elitismo caracteristico dessa area. Segundo
Cachapuz et al. (2004) a énfase dada a educacdo em ciéncia no ensino obrigatério é
dada de forma questionavel. Segundo o autor:

A énfase da Educacdo em Ciéncia na escolaridade obrigatoria (que é,
pois, para todos) deve ser centrada no aluno (sobretudo para os
menores) e na sociedade. Dai que pensemos que ndo tem sentido o
estudo das disciplinas de per si como atualmente ainda acontece, quer
de forma explicita, quer de forma implicita (embora nem sempre se
designem como tal). Na escolaridade obrigatéria, e no quadro de uma
cultura cientifica/tecnoldgica geral, os saberes relativos as disciplinas
devem ser aprendidos através do estudo de temaéticas
inter/transdisciplinares, eventualmente situagdes problema, explorando
designadamente a perspectiva PBL (problem based learning), e néo
através do estudo de conceitos e principios isolados centrados na
estrutura logica das disciplinas, com algumas aplicagdes a mistura (que
curiosamente sdo muitas vezes por onde se poderia, mais
vantajosamente, comecar percursos de ensino!) (CACHAPUZ, 2004, p.
368)
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Outro risco também enfrentado pelo ensino de ciéncia € a possivel infantilizagédo
do tema, negando ao aluno a capacidade de aprender determinados saberes dentro dessa
area, por meio das conhecidas pedagogias do facilitismo (CACHAPUZ, 2004), numa
ideia de que o acumulo de conhecimentos rasos é mais relevante que o processo de
aprendizagem de um conhecimento sélido e significativo.

Nesse contexto observa-se que a aprendizagem cientifica comece de nossos
entendimentos, contudo, possui entraves caracteristicos da historia da area. Na proxima
secdo buscaremos entender como se deu a insercdo do ensino de ciéncias no Brasil.

A area de Ensino de Fisica no Brasil

A educagdo em ciéncia ganha for¢a no Brasil como um campo de estudo em
meados dos anos 50 com a observancia de que os projetos até entdo seguidos de
modelos americanos eram incompativeis com educacdo brasileira nesse periodo. Assim,
a reforma do ensino de ciéncias aparece no pais impulsionados pela necessidade de
adequacao a realidade brasileira. Em 1950 foi organizado no pais o IBEC (Instituto
Brasileiro de Educacdo Ciéncia e Cultura), instituto responsavel por essa adequacdo e
atualizacao (Nardi; Almeida, 2004).

Em 1961, com a implantagdo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases), lei
responsavel pela regularizacdo do sistema de ensino do pais, 0 campo de ciéncias passa
a ocupar um lugar mais importante no curriculo educacional. E nesse mesmo ano que o
ensino de fisica passa a ser discutido, segundo Moreira (2000), como saber ensinado
para cidadania, dai entdo a necessidade de se ter um ensino moldado pelos significados
cotidianos dos alunos. Isto, pois, segundo 0 mesmo autor, € notério que varios dos
alunos ndo mais estudardo fisica, assim, devemos ser reflexivos acerca desses
ensinamentos e compreendendo que nem sempre 0s alunos serdo fisicos em potencial.
Evitar tais concepgdes, nem sempre é fécil, levando a trabalho para a descaracterizagdo
do que se espera do ensino de fisica no contexto escolar.

Em 1963 o curso de Fisica produzido por um grupo de renomados cientistas e
educadores nos Estados Unidos, fica popularmente conhecido pela sigla PSSC (Physical
Science Study Committee) e é publicado no Brasil pela Editora Universidade de Brasilia.
O livro que fora traduzido para o portugués continha um detalhado projeto curricular
que tinha em destaque o ensino de fisica a partir do ensinamento da estrutura da fisica e
seus procedimentos.

Influenciados pelo projeto apresentado no material do PSSC, surgiram no pais
outros grandes projetos para o ensino médio, inclusive o intitulado Projeto de ensino de
Fisica, na Universidade de Sdo Paulo. No entanto, como apresenta Moreira (2000) os
projetos ndo duraram muito, inclusive nos paises criadores do PSSC. Um dos motivos
para 0 ndo sucesso desses projetos, segundo esse mesmo autor, € a falta de estudo de
como aconteceria a aprendizagem de fisica, partindo do pressuposto que a
aprendizagem ndo é um resposta natural ao ensinamento e que é necessaria considerar
Outros processos necessarios para sua concepcao.

Vérias iniciativas emergiram dessa necessidade de adequar o ensino de fisica, as
chamadas “concepg¢des alternativas” que apesar de seu intuito, S0 consideradas ainda
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incompativeis quando trabalhadas de forma separada, como trata Moreira no trecho:

Creio que cada uma destas vertentes tem seu valor, mas também em
suas limitacGes, até mesmao, prejuizos para o ensino da fisica, na medida
em que forem exclusivas. Julgo que é um erro ensinar fisica sob um
Unico enfoque, por mais atraente e moderno que seja. Por exemplo,
ensinar fisica somente sob a Gtica da fisica do cotidiano é uma distorcao
porque, em boa medida, aprender Fisica €, justamente, libertar-se do
dia-a-dia. De modo semelhante, ensinar fisica apenas sob a perspectiva
histérica, também ndo me parece uma boa metodologia porque para
adquirir/construir conhecimentos o ser humano, normalmente, ndo
precisa descobri-los, nem passar pelo processo histérico de sua
construgdo (MOREIRA, 2000, p.95).

Um dos problemas enfrentados no ensino de fisica € também a sua formacéo na
graduacdo, que possui ainda hoje um curriculo desatualizado de modo a ndo atender o
que se € esperado de um profissional da area. Um curso que é também quase que em sua
totalidade, pautado pelo ensino baseado em livros didatico e com poucas aulas
laboratoriais, uma péssima base em matematica, e um campo de atuacdo muito escasso,
sdo algumas das motivagdes para um numero tdo alto de evasdo, ocupando inclusive o
primeiro lugar no nimero total de evasdo na Universidade de Brasilia (UnB), segundo
um levantamento da propria UnB em 2015.

Como ¢é possivel perceber o ensino de fisica no Brasil, ndo se aproxima do que é
esperado dele nem mesmo na graduacdo. Com um curriculo engessado, os desafios de
repensar o ensino no ensino médio fica ainda maior.

O curriculo de fisica precisa ser urgentemente repensado e o fisico assumir,
portanto, seja qual for sua area de formacdo uma postura que é desde sempre cobrado
dos profissionais de educacéo, ou seja, estar sempre disposto e atento as atualizacGes e
novidades da area, buscando sempre novas formas de saberes cientifico e ou
tecnoldgico ( Moreira, 2000).

E necessario, portanto repensar inclusive a forma que os alunos s&o cobrados nos
mecanismo de avaliacdo; nas provas secundaristas, nos vestibulares, ENEM e concursos
publicos, a proxima secdo dessa introducdo se ocupara de entender como sao cobradas
as questdes de fisica nessas avaliacdes e qual a relacdo das dificuldades enfrentadas
pelos alunos em suas resolugdes com o contexto em que se da o ensino de fisica desde a
sua concepcao.

Os exercicios de fisica e as perguntas que ndo se compreendem

Apo6s um breve analise e contextualizagdo do ensino de ciéncia e posteriormente
o ensino de fisica no Brasil, foi possivel perceber que os autores que se dedicam a
pensar essa area, em sua quase totalidade tem um pensamento comum que perpassa
todos os estudos da area: a necessidade de se ensinar o saber cientifico atrelado ao
contexto social e cotidiano do aluno.
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E nesse sentido que alguns autores preocupam-se, portanto, em pensar de que
forma sdo cobrados os exercicios de fisica e se esses levam em consideracdo 0s
principios bésico apontado pelo PCN, como conclui Moreira (2004) em uma anélise
desse documento, no trecho:

Portanto, no ensino médio a perspectiva € também de mudanca radical:
Fisica ndo dogmatica, construtivista, para a cidadania, énfase em
modelos, situagdes reais, elementos préximos, praticos e vivenciais do
aluno, do concreto para o abstrato, atualizacdo de conteldos, fisica
Contemporanea (MOREIRA, 2004, p 98).

Hernandes et al (2013), j& na introducdo de seu trabalho apresenta o resultado de
uma analise feita nas provas do ENEM, dos anos 2006 a 2008, mostrando que nesses
anos as questdes de fisica cobradas se distanciariam ndo sé do contexto social do aluno,
como também do curriculo do ensino médio, esperando do aluno saberes que ndo sdo
geralmente trabalhados no ensino fundamental e médio.

Tendo em vistas essa discrepancia entre o que esperado do ensino de fisica e 0
que cobrado dos alunos, alguns autores se dedicam a analisar de diversas formas essas
avaliacdes. Hernandes et al (2013), focaliza seus trabalho na anélises das provas do
ENEM de 2009 a 2011, preocupando-se em separar as questdes em categorias de
competéncia avaliando-as de acordo com o que propde os documentos: PCN (Brasil,
2000), Orientagcdes complementares do PCN (Brasil, 2002) e as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2006).

Para o seu trabalho Hernandes, usou os métodos apresentado pela autora Bardin
(2010), respeitando inclusive as etapas propostas pela autora, sdo elas: Pré-analises;
Exploracdo do Material e Tratamento dos Resultados (Hernandes et al.; 2013).

Hernandes categoriza as questfes a partir da matriz de referencia do novo
ENEM, que sdo mudangas que vigoram desde o ano de 2009, fazendo recortes dos
enunciados dessa matriz para criacdo de suas categorias.

Como exemplo dessa categorizacdo, temos o primeiro quadro que é constituido
das seguintes categorias: Cotidiano, Tecnologia/novas tecnologias e Avanco cientifico,
criadas a partir do trecho retirado da matriz de referencia do ENEM para a area de
Ciéncias da Natureza: “Compreender as ciéncias naturais e as tecnologias a elas
associadas como construgdes humanas, percebendo seus papéis nos processos de
produgdo e no desenvolvimento econdémico e social da humanidade.” Segue 0 quadro
usado nessa categorizacao:

Quadro 1 — Questdes nas categorias da competéncia 1.

CATEGORIA QUESTOES TOTAL
Cotidiano Q58P10A2; Q67P10A2 4
Q46P10A1; Q54P10A2
Tecnologia/novas tecnologias Q31P09A; Q80P10A1 3
Q74P11A
Avanco cientifico Q5P09%A 1

(HERNANDES, et al, 2013, p.65)
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A disposicdo das questdes de fisica cobradas no ENEM segue o padrédo
caracteristico do exame, a prova que tem um carater interdisciplinar e categoriza as
matérias em &reas. S&o elas:

e Linguagens

e Tecnologia (ciéncias exatas)

e Ciéncias da Natureza (ciéncias bioldgicas)
e Humanidades (ciéncias humanas)

Apesar de sua forte carateristica multidisciplinar, as disciplinas cobradas em
suas areas podem ser facilmente reconhecidas. Outra critica que se faz é a sua tentativa
forcada de cobrar as questdes de fisica de forma contextualizada, fazendo muita das
fases comparacBes com um suposto cotidiano que acaba por fugir totalmente da
realidade, deixando muita das vezes, principalmente, as questdes que cobram um carater
de interpretacdo com diversas respostas possiveis Lang et al. (2014).

As caracteristicas e falhas percebidas nas avalicdes do ENEM, ndo séo
exclusivas da prova, ao fazer a analise de questfes de fisica cobradas em concursos para
admissdo em cargos publicos varios desses problemas apontados pelos pesquisadores,
foram tambeém percebidos nessas outras avaliagbes. A falta de base matematica, a
tentativa frustrada de contextualizacdo que acabavam por confundir ainda mais o
entendimento das questdes, 0s inlmeros erros com gabaritos.

Sobre os erros em gabaritos apontados como algo comum nas provas, Lang
(ANO) levanta uma questdo no seu trabalho: “Que fisica se pode ensinar utilizando-se
questdes com graves erros conceituais, se estes ndo forem identificados, reconhecidos e
devidamente corrigidos?” (LANG, 2014, p. 476), criticando inclusive a falta de
compromisso das bancas realizadoras dos exames com o conteudo por eles explorado.
Partindo desses debates, nessa monografia sera investigada os enunciados que podem
apresentar dificuldades na resolugdo de questbes de fisica. Assim como tendo como
base esse panorama geral e todos esses estudos que ja veem sendo realizados na area.
Para tanto, esse trabalho se ocupara em responder a seguinte pergunta:

Como as perguntas em exercicios de fisica contemplam as dimens@es do conhecimento
cotidiano para o conhecimento cientifico?

Para buscar responder essa questdo o trabalho apresenta algumas perguntas
norteadoras da pesquisa que ajudardo na escolha dos materiais e referenciais tedricos
abordados. S&o elas:

e Como se define conhecimento cotidiano e cientifico na literatura?

e Como aparece o0 conhecimento cotidiano nas perguntas de mecanica das
questdes de fisica em um concurso publico?

e Quais as concepgdes da pesquisa em ensino de ciéncias que podem ajudar na
contextualizagdo das questdes feitas em exercicios de fisica?
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A partir dessas perguntas, no proximo capitulo sera apresentado o referencial teorico
em que se pretende defender a concepgdo de conhecimento cotidiano e cientifico. Para
tanto, utilizar-se-4 a ideia elaborada por Pozo e Crespo (2009) de modo a apresentar
sentidos e objetivos constituidos na pesquisa para analisar os dados de pesquisa.
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Referencial tedrico

Nesse capitulo serdo apresentadas consideracGes sobre a perspectiva da
educacdo em ciéncias que se pretende analisar nesse trabalho. Como referencial tedrico
sera abordado o trabalho de Pozo e Crespo, cujo objetivo é trazer a percepcdes desses
autores acerca das dificuldades e desafios encontrados pelos educadores e educandos ao
se depararem com o saber cientifico como parte de aprendizagem escolar.

Também, se pretende discutir tais dimensdes na perspectiva avaliativa, em
especial, no intuito de compreender em que medida as avaliacbes sdo conduzidas a mera
prova de resultados e possuem aspectos formativos.

A aprendizagem em ciéncias segundo Pozo e Crespo

A ciéncia tem seu lugar questionavel desde os primordios da humanidade, e esta
presente inclusive no primeiro livro da sagrada biblia cristd. Onde Deus adverte Adao e
Eva para que eles ndo se apropriem dos frutos da arvore da ciéncia do bem e mal e sobre
0 risco de tentar compreender a raiz de todas as coisas (Pozo; Crespo, 2009).

Pecado ou ndo o ensino de ciéncias é ainda motivo de grande repulsa entre 0s
alunos, que mesmo com a obrigacdo de se estudar ciéncias, imposta pelas grades
curriculares, muitas das vezes, apresentam certa apatia para com esses saberes. Como
entdo despertar nesses alunos o interesse por aprender ciéncias?

Rubem Alves em seu livro Pedagogia dos Caracois, fala poeticamente de um
dos maiores desafios enfrentados pelos professores do ensino fundamental e médio ao
ensinar ciéncias: como reensinar a ver? (Alves, 2011):

A primeira tarefa da educagdo ¢ reensinar a ver. “Reensinar”, porque
“ver” ¢ aquilo que ja tinhamos quando criancgas e perdemos ao longo da
escola. A escolarizacdo se realiza a custa de uma série de perdas
impostas as criangas para que, no vazio que elas deixam, se cologue o
ser do adulto.  (Alves, 2011, p.59)

O ensino de ciéncias no espaco escolar é limitado a resolucdo de problema. Seu
reduzido grau de significacdo para os alunos acaba por afastar ainda mais o real
interesse desses alunos de entender os fendmenos fisicos para além de suas
demonstracdes engessadas e rotineiras que aparecem repetidas vezes nos exercicios
analisados.

A falta de significado e a supervalorizacdo dos saberes cientifico contribuem
para esse desinteresse frente ao tema. O aluno nédo se vé capaz de questionar ou sequer
consegue entender o real significado desses conhecimentos.

A mudanga dessa visdo deturpada dos saberes cientifico deveria ser umas das
primeiras preocupacOes dos professores, atentar-se a reensinar a ver, visto que a
imagem da ciéncia e do cientista é também constantemente reforcada pelas midia e
redes sociais: o cientista solitario e louco, o inquestionavel valor do saber cientifico e
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até mesmo sua inaplicabilidade cotidiana, atrapalha a aproximacdo do aluno desses
saberes.

Com essa crise da educacdo cientifica (Pozo & Crespo, 2009), ndo seria
estranho o fato de que vérios profissionais pedissem pelo retorno dos moldes
tradicionais da educacéo cientifica, mas como traz Pozo (2009), o problema no curriculo
de ciéncias mora justamente no fato de ele nunca ter conseguido sequer acompanhar as
mudancas e as reais necessidades da sociedade e dos alunos, ou seja, 0 ensino de
ciéncias nunca avancou o suficiente para que tivesse para onde voltar.

Pozo e Crespo (2009) apresenta algumas alternativas para resolver o problema
da inadequacdo do ensino de ciéncias que requer adotar ndo apenas novos métodos,
mas sobretudo novas metas, uma nova cultura educacional que, de forma vaga e
imprecisa, podemos vincular ao chamado construtivismo (Pozo & Crespo, 2009, p.19).
Para 0 autor o Vviés construtivista é 0 que mais se adéqua a essa mudangas necessarias e
para tanto o conceitua como sendo:

A ideia basica do chamado enfoque construtivista € que aprender e
ensinar, longe de serem meros processos de repeticdo e acumulagéo de
conhecimentos, implica transformar a mente de quem aprende, que deve
reconstruir em nivel pessoal os produtos e processos culturais com o
fim de se apropriar deles. Essa ideia ndo é, evidentemente, nova, uma
vez que, de fato, tem uma longa historia cultural e filoséfica. (P0zo &
Crespo, 2009, p.20)

Segundo esses autores, o ensino de ciéncia deve acontecer de maneira mais
horizontal e inacabada, dando aos alunos a oportunidade de questiona-la, mostrando que
eles também podem fazer parte de sua construcdo, pois assim como eles os saberes
cientificos sdo repletos de duvidas e incertezas, e essa busca por significados e
interpretacdes contribuem para uma aprendizagem mais significativa (Pozo & Crespo,
2009)

No lugar dessa aprendizagem significativa repleta de indagacdes e construgéo de
significados os alunos sdo programados a decorar e reproduzir com o maior nivel de
exatiddo possivel, reduzindo todo o processo de construcdo de um saber a provas
descontextualizadas que se afastam o maximo possivel do cotidiano do sujeito.

Estamos diante da sociedade da informacdo, do conhecimento maltiplo e do
aprendizado continuo (Pozo & Crespo, 2009, p. 24) e nessa sociedade o papel da escola
ndo € mais a de detentora dos saberes, os alunos sdo rodeados de informacdes, que se
apresentam na maioria das vezes de formas mais atraentes do que no espago escolar.
Qual o papel entdo da escola nessa sociedade?

Em entrevista dada ao Portal Brasil no ano de 2011 o autor Rubem Alves propde
um no tipo de professor:

“E aquele que ndo ensina nada, nio é professor de matematica, de
historia, de geografia. E um professor de espantos. O objetivo da
educacdo ndo é ensinar coisas porque as coisas ja estdo na internet,
estdo por todos os lugares, estdo nos livros. E ensinar a pensar. Criar na
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crianca essa curiosidade” (Alves, 2011).

Nesse novo modelo de professor proposto por Rubem Alves (2011), € possivel
inferir também qual o papel da escola nessa sociedade da informag&o. E um modelo de
escola que ajude o aluno a construir seu préprio ponto de vista diante de todas as
informacBes que lhe sdo dadas sendo capaz de reconstruir e ressignificar o
conhecimento que recebem.

Outro grande problema enfrentado € a crenca de que um bom professor de
ciéncias, principalmente fisica e quimica, sdo aqueles que mais da metade de seus
alunos ndo sdo capazes de serem aprovados. No entanto segundo Pozo (2009), o sucesso
da educacdo cientifica € medido a partir do sucesso de seus alunos e para isso suas
metas e contelildos devem ser construidos para esse fim.

A apatia desses professores frente aos alunos demonstra que uma parte das
metas da educacdo que talvez seja uma das mais dificeis de serem abordadas: as
atitudes. Sua real importancia ndo € a ainda levada em conta, mas é o tema de queixa de
maior parte dos professores quando questionados das dificuldades de ensinar ciéncia.
Por que entdo nao é dado a esse tema seu devido valor?

As atitudes dos alunos sempre fizeram parte do curriculo, porém ndo de forma
explicita, seja na pontuacdo dedicada ao comportamento ou as punic¢Bes atribuidas
quando as atitudes dos alunos fugiam do que era esperado delas, as atitudes nunca
forma implicitamente um tema a ser discutido em sala de aula, deixando ao acaso sua
citacao.

Para Pozo e Crespo (2009, p. 31), a atitude diferente dos conteldos conceituais
tem natureza gasosa, “Como 0s gases, as atitudes tendem a ser onipresentes, mas
ausentes dos nossos sentidos, a se misturar uma com as outras, a filtrar-se por todas as
fendas do curriculo”, e por isso é impossivel didatiza-las.

Apesar de ndo ser possivel encaixar a atitude nos moldes das outras disciplinas
do curriculo é necessario pensar um espaco dedicado somente a ela, pois seu carater
onipresente acaba fazendo com que ela ndo seja explicitamente de responsabilidade de
nenhuma outra matéria da grade curricular. Por isso para Pozo e Crespo (2009) as
atitudes, devem ser uma das metas dos curriculos de ciéncias e devem portanto estar
explicitas em seu conteudo:

Promover nos alunos certos valores relacionados com a natureza da
ciéncia e suas implicacdes sociais, mas também outros relacionados
com a atividade do aluno na sala de aula, suas relagbes com seus
colegas e seus professores e, fora da escola, relacionados com a
sociedade e com a forma de resolver os problemas que a vida social
apresenta. E necesséario considerar explicitamente o ensino dessas
atitudes, porque os mecanismos pelos quais elas sdo adquiridas e
mudadas sdo diferentes daqueles que déo inicio ao aprendizado de
outros conteldos mais tradicionais no curriculo de ciéncias, como 0s
conceitos ou as habilidades. (Pozo & Crespo, 2009, p.33).
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Ao aceitarem a postura de que os bons professores s@o aqueles que reprovam ao
menos metade da turma, esses professores constroem em si um modelo de professor e
de atitudes que serdo muito mais facilmente reproduzidas que os ensinamentos que eles
ndo conseguem passar. Por isso é importante que o professor entenda que ndo s6 das
atitudes adequadas dos alunos se constr6i uma boa relacdo aluno professor, esse
profissional deve, portanto estar sempre atento a suas atitudes a fim de que a
caracteristica gasosa da atitude aja a seu favor e difunda-se e 0 ocupe 0 maior espaco
possivel.

No entanto, a exposic¢do dos alunos mesmo a modelos perfeitos de professores
néo seria suficiente para garantir o sucesso do ensino de ciéncias, pois outras relacoes
sdo também necessarias nesse processo. Nesse sentido outro importante mecanismo
para ser trabalhado é a motivacéo.

Para que um conhecimento seja realmente significativo o aluno deve estar
motivado a alcanc¢a-lo. Porem a motivacdo assim como a atitude ndo é um problema que
tange apenas aos alunos, é necessario que o professor também esteja motivado para que
ele consiga fazer com que alunos consigam encontrar no ensino de ciéncias motivos que
0s interessem e 0s motive a buscar seu conhecimento.

Para Pozo e Crespo (2009, p.41) a motivacdo pode ser expressa a partir da
interacdo de dois fatores: “a expectativa de éxito em uma tarefa e o valor concedido a
esse éxito”, o valor dado por tanto ao ensino de ciéncia ¢ geralmente alheio ao seu
ensino, ou seja, o aluno ndo valoriza esse ensino pelas suas aprendizagens em si e sim
pelas recompensas recorrentes do sucesso em uma possivel aprovacao.

O problema dessa motivacdo extrinseca é a dificuldade do professor de encontrar
recompensas que sejam realmente significativas para esses alunos, a manutencao dessas
recompensas para que eles possam estar sempre motivados e o real valor da ciéncia pois
se a Unico objetivo é alcancar a aprovacdo todo aquele conhecimento passa a ndo ser
mais significativo assim que ele alcancar aquele propaésito.

E é esse o desafio do professor, fazer com que o ensino de ciéncia, o desejo em
aprender, a busca pelas respostas de suas inquietacdes seja a principal razdo pelo qual os
estudantes se vejam mobilizados a aprender.

Para tanto é necessario repensar inclusive as formas de avaliacdes a qual esses
alunos sdo expostos, uma avaliacdo que o leve o aluno a compreender o verdadeiro
sentido daquele ensino, que torne esse aluno capaz de reconhecer aquele assunto como
fruto de pesquisas e indagacdes de alguém e que esse aluno posso receber um retorno
dessas avaliacBes que ndo sejam apenas resumidas em uma nota no rodapé e sim
observacdes que os levara a se esforcar para encontrar a resposta no futuro.

E possivel perceber a clara valorizagdo do conhecimento frente ao conhecimento
cotidiano nessas avaliagdes, onde os saberes cientificos e cotidianos ndo séo colocados
como formas de saberes diferentes e sim de forma hierarquica onde o saber cientifico
ocupa sempre 0 patamar mais alto dentre os saberes e sendo colocado com um lugar
onde pouco sdo aqueles que podem fazer parte e entender seus saberes.

Conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico
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Para além da mudanca conceitual o papel do ensino de ciéncia € levar o aluno a
entender o mundo que o cerca e suas transformac6es, conseguindo inclusive perceber as
mudancas em seu pensamento cotidiano com a obtencdo do conhecimento cientifico.
Mas como cita Cachapuz (2004), muito dos profissionais da educagdo acabam por
cairem no erro da simplificacdo em excesso, que é 0 que o autor chama de pedagogias
do facilitismo, que acaba por ndo dar ao aluno a oportunidade de um real crescimento
conceitual e cientifico significativo.

Pozo e Crespo (2009) trazem em seu texto varias hipdteses que se ocupam a
responder a questdo: O que fazer com as concepgOes alternativas dos alunos?. A
primeira das hipoteses defende o sujeito histérico-cultural sugerido por Vygotsky, e que
para obtencdo dos saberes cientificos seria necessario por tanto ajuda-lo a construir
novas estruturas mentais.

A aquisicdo do conhecimento cientifico sobre o mundo fisico vai exigir,
portanto, uma reestruturacdo forte dos conhecimentos intuitivos de
dominio, dado que ambos o0s sistemas de conhecimento séao
conceitualmente incompativeis, ndo tanto porque levem a previsdes
contrarias, mas por serem baseados em explicacbes ou principios de
natureza diferente e, inclusive, em processos cognitivos de aprendizado
que sao diferentes. (P0zo & Crespo, 2009, p.124)

A hipotese da incompatibilidade, segundo Pozo e Crespo (2009) afirma que é
necessario que o aluno abandone suas concepcOes alternativas para que no estudo dos
saberes cientificos ele ndo acabe “erroneamente” por fazer assimilagdes com aquilo que
ele ja conhece a partir da ciéncia intuitiva. Essa hip6tese reforca o preconceito da
ciéncia frente aos outros conhecimentos e é facilmente notado na sala da aula.

Outra hipotese apresentada pelo autor fala desse mesmo abandono, mas que ele
aconteca de forma mais sutil, a hipotese da independéncia (Pozo e Crespo, 2009), que o
aluno saiba reconhecer suas diferencas e onde cada um dos saberes deve ser usado.

As hipoteses apresentadas por Pozo e Crespo (2009), apesar de suas diferencas
conceituais, tem como intencdo principal os processos de constru¢do do conhecimento
cientifico, e segundo é possivel numerar trés dos principais processos necessario para
essa estruturacdo: reestruturacdo tedrica, explicitacdo progressiva e integracdo
hierarquica das teorias implicitas dos alunos nas teorias cientificas (Pozo & Crespo,
2009, p. 131).

O primeiro processo, reestruturacdo teorica, requer reconstruir um
conhecimento, reestabelecer conexdes necessarias para que seja possivel que o aluno a
partir de suas concepcdes alternativas estabeleca os links necessarios entre o seu
conhecimento e que lhe é proposto a fim de entender promovendo assim a partir desse
movimento mudancas significativas e em suas estruturas conceituais. (Pozo & Crespo,
2009).

A explicitagdo progressiva, como 0 proprio nome ja diz, deve acontecer de
forma gradual. O sujeito deve ser exposto a situagGes que o leve a questionar suas
proprias concepcOes, a fim de explicitar aquilo que é tratado de forma implicita na
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construcdo de seus saberes cotidianos. E isso permite que o aluno reconhega as
diferengas dentre os saberes.

Contudo, essa coexisténcia néo significa que as diversas representacdes
alternativas de que um individuo dispGe para um dominio dado devam
ser independentes entre si. De fato, a mudanga conceitual costuma
implicar um processo de integracdo hierarquica, que faz com que as
formas de representacdo mais elementares se integrem, ou sejam
reescritas, nas mais complexas. (Pozo & Crespo, 2009, p.134)

A integracdo hierérquica, terceiro e Gltimo processo proposto por Pozo e Crespo
(2009), trata o conhecimento cientifico, por ser fruto de um complexo processo de
reflex&@o e sistematizacao.

Todo esse processo € necesséario e deve acontecer de baixo pra cima, onde o
conhecimento cotidiano do aluno € o pontapé para iniciar seu entendimento e
construcdo de um conhecimento verdadeiramente expressivo.

Nas andlises dos exercicios de fisica é possivel perceber as falhas e o0 quanto as
avaliacbes se afastam do verdadeiro papel do ensino de ciéncias. Onde nessas
avaliacGes o intuito principal esta nas respostas mecanicas, e descontextualizadas,
reforcando a ideia de que o valor dessas provas reside somente em seus resultados, no
sucesso ou no seu habitual fracasso.

Nesse contexto, na proxima secdo iremos abordar como questbes de fisica
presentes em uma prova avaliativa apresentam em suas perguntas aspectos do
conhecimento cotidiano e do conhecimento cientifico. Em especial, pretende-se discutir
em que medida as avaliacBGes aqui apresentadas sdo constituidas de objetivos baseados
em aspectos formativos mais amplos.
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Metodologia

Esse trabalho aborda a metodologia qualitativa para construir um entendimento
sobre os dados obtidos e posterior andlise. Para tanto, a escolha dos exercicios a serem
analisados deu-se pela influéncia dos concursos publicos nas escolhas e desafios que
estudantes colocam-se em suas trajetdrias escolares. Para tanto, optou-se por fazer uma
analise que dialogasse com o referencial tedrico, constituindo elementos para
compreender de que maneira existem discursos de cunho do conhecimento cientifico e
cotidiano nesses exercicios.

Pretende-se, assim, constituir elementos de reflexdo em que se possam elaborar
acOes para o desenvolvimento de atividades e tomadas de consciéncia da necessidade de
tais discussdes ampliarem suas audiéncias para além do espaco universitario e do campo
educacional promovendo, assim, a mudancga efetiva de acdes que, por sua vez, possam
dar sentido e subsidiar aspectos educacionais que envolvem exercicios de fisica em
outros espacos sociais.

Nas proximas subsecdes iremos apontar algumas concepcdes sobre a
metodologia qualitativa abordada nessa pesquisa e a contextualizacdo dos dados
coletados.

Anélise documental

Para este trabalho, foi utilizada como metodologia a analise documental segundo
os estudos de Kripka, et al (2015). Tal processo passa pelo estudo e interpretacdo de
diversas matérias que ndo sofreram antemdo um processo de anélise.

A escolha dos objetos a serem estudados €, portanto uma das fases mais
importantes desse processo, 0 pesquisador deve ter em mente aquilo que pretende
pesquisar antes da escolha dos documentos, averiguando se aqueles documentos
servirdo ao fim que deseja.

Para entender a que fim se presta 0 documento Kripka et al.(2015, p. 244) usa a
definicdo dada por Cellard (2008) que conceitua o documento como aquilo que assume
0 sentido de prova, nesse contexto a analise documental é, portanto, um estudo de
provas a fim de se chegar a novas formas de compreensdo dos fenbmenos descritos.

A pesquisa documental segundo Bardin (1979 apud Kripka, 2015) € constituida
das seguintes etapas:

a) Pré-analise: organizacdo do material - escolha e selecdo dos
documentos (corpus de analise); a formulacdo de hipoteses e/ou
objetivos; e elaborar indicadores que fundamentem a interpretagéo
final; b) Exploracdo do material: estudo aprofundado orientado
pelas hipéteses e referenciais tedricos; elaboracdo de indicadores
gue orientardo a interpretacdo dos resultados: escolha das unidades
de contagem (codificagdo), selecdo das regras de contagem
(classificacdo) e a escolha de categorias (categorizacdo) e c)
Tratamento dos resultados: interpretacdo referencial, Reflexdo e
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intuicdo com base nos documentos estabelecem relagfes. Visa
desvendar o conteldo latente que os documentos possuem.
(KRIPKA et al, 2015, p. 246)

Dentre as fases descritas, é na pré-analise onde o pesquisador deve ao escolher
um documento para anélise levar em consideracdo também o contexto no qual aquele
foi criado, pois essa escolha ndo deve acontecer de forma aleatdria e sim seguindo os
critérios e objetivos da pesquisa (Kripka et al, 2015).

O segundo e o terceiro passo, exploracdo do material e tratamento dos
resultados nessa ordem, (Bardin,1979 apud Kripka, 2015), tratam-se das fases onde
cabe ao pesquisador reunir todo o material a fim de fornecer uma interpretacdo coerente
e genuina, levando em consideracdo as questdes que foram previamente levantadas e a
problematica a ser pesquisada.

Tendo por base a conceituacdo de analise documental, a presente monografia se
ocupara por tanto de analisar uma lista exercicios de concurso publico, procurando
entender e sistematizar os problemas que foram levantados no primeiro capitulo.

Os exercicios de uma prova publica

As listas de exercicios utilizadas para andlise fazem parte de um banco de
questdes de fisica aplicado em concursos publicos pela banca Idecan (Instituto de
Desenvolvimento Educacional), organizado e entregue como parte do material de
estudos para o concurso publico do Corpo de Bombeiro Militar do Distrito Federal de
um curso preparatorio localizado na Asa Norte — DF.

O exame em questdo serve para 0 provimento de vagas para 0 cargo de
bombeiro militar de Brasilia, a ser realizado no més de fevereiro de 2017. A prova
objetiva contemplard ainda as matérias: Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica,
Fisica, Biologia, No¢bes de Informatica, Nocdes de Agenda Ambiental, Legislacdo
Pertinente ao CBMDF, Emergéncias Pré-Hospitalares, num total de 80 itens.

A lista de exercicios foi escolhida, portanto, por almejar pela autora, uma vaga
no concurso em questdo e a necessidade de estudar as matérias que fazem parte do
conhecimento cobrado para realizagdo da mesma.

Ao se deparar com a dificuldade latente de compreensao dos contetidos cobrados
na area de fisica e perceber que aquela dificuldade era comum, acendeu-se a
necessidade de estudar e tentar compreender os processos que levaram a essa resisténcia
na compreensao do contetdo cobrado na area de fisica.
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Apresentacéo e analise de dados

Nessa secdo iremos abordar a representacdo do conhecimento cotidiano e do
conhecimento cientifico que esta sendo tratados em exercicios de fisica analisados. Para
tanto, é apresentado um quadro de andlise preenchido com os 40 exercicios (Anexo) e
em seguida pretende-se fazer uma reflexdo sobre os resultados de modo a discutir como
as dimensdes técnicas do saber estdo sendo tratadas.

Quadro de analise e a abordagem do conhecimento cotidiano
A seguir demonstraremos 0s quadros analiticos e as frequéncias com que
aparecem 0s conhecimentos cientificos e cotidianos que estdo sendo tratados nos

exercicios de fisica analisados.

Cinematica escalar

Observa-se que das 6 questdes que abordam o tema cinematica escalar, 4 ndo
possuem énfase no cotidiano, sendo somente 2 que trazem discussdes sobre temas que
aparecem em situacdes do dia a dia. Em alguns casos, como na questdo 3 o texto é
confuso e, portanto, sendo necessario apresentar figuras para facilitar seu entendimento
(situacdo que ndo ocorre). No caso do conhecimento cientifico, 2 questdes também néo
apresentam saberes cientificos em si. Sdo elas as questdes 4 e 6, que por sua vez,
também ndo apresentam o cotidiano. Essas, em geral, focam-se em discussfes de cunho
matematico e poderiam ndo estar na area de fisica.

No entanto, chama a atencdo que apesar de abordarem tematicas cotidianas,
essas tentativas estdo distantes de dialogarem com o que Pozo e Crespo (2009) apontam
em seus estudos. As discussdes focam-se em situacdes corriqueiras, mas que ndo sdo
discutidas de modo critico, sendo, nesses casos situa¢fes fenomenoldgicas do dia a dia.

Quadro analitico 1: Cinematica Escalar

Cinematica Questdo 1 Questéo 2 Questéo 3 Questdo 4 Questdo 5 Questdo 6
Escalar
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento conhgc_lmer;to conh_ec_lmer;to conhgc_lmer;to conhgc_lmer;to conhecimento
cotidiano? cotidiano® cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Enfase no Aparece
Conhecimento temas como | N&o aparece,
idi carros na com texto
cotidiano estrada confuso Aparece na
N&o mobiliza b o N&o mobiliza | contextualizagdo | N&o mobiliza
contudo, ha Seria
L. do problema
termos de necessario
dificeis e uma figura
confusos
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Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
Aparece a
Desnecessario | percepcgao NEio &
para dar a dentro do reciso N&o é preciso | N&o é preciso | N&o mobiliza
resposta veiculo em P
movimento
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento conhecimento conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Aparece, é
Aparece P P
termos como necessario saber
Mobiliza Mobiliza . N&o mobiliza sobre a Né&o mobiliza
velocidade e .
. velocidade
movimento
escalar
Enfase no Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
Conhecimento resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
cientifico mobiliza o mﬁbll_lza 0] mﬂbll_lza 0 mﬁbll_lza 0 mﬁbll_lza 0 mobiliza o
conhecimento | €01 ec,|r_nento con eqr_nento con eqr_nento con ecllr_nento conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? -
7 cientifico?
Nao mobiliza, N3 bili
mas é 4o mobi |za},
N necessario o resultado é
. ao - . -
Mobiliza mobiliza Mobiliza conhecimento Mobiliza dado pelo
matematica e conhecimento
conversdo de matematico

unidades

Cinematica vetorial

Nessa sec¢do sdo apresentadas as questdes de cinematica de vetorial, e como se

pode perceber nas tabelas o conhecimento cotidiano aparece em 3 das 8 questdes apenas
de forma contextual e desnecessaria para realizacdo dos problemas apresentados.

Em nenhuma das questdes o conhecimento cotidiano se apresenta de forma

necessaria nas respostas, o que vai de encontro com o que propde Pozo e Crespo (2009)
qguando tratam do conhecimento realmente significativo, mesmo a énfase no
conhecimento cientifico é questionada, visto que na maioria das questdes que se seguem
0 conhecimento matematico € mais enfatico que o cientifico. Nas questfes de 12 a 14, 0
conhecimento cientifico aparece de forma evidente, mas na questdo de nimero 14 €
necessario inclusive um entendimento de derivadas, matéria que ndo aparece no ensino
de fisica da maior parte das escolas de ensino médio, deixando boa parte dos alunos que
ndo sdo formados nas areas de exatas em desvantagem. Tal situacdo ja havia sido
apontada por Hernandes et al (2013) em seus trabalhos.

Quadro analitico 2: Cinematica Vetorial

Cinemética Questéo 7 Questdo 8 Questédo 9 Questdo 10 Questdo 11
Vetorial
Enfase no Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
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Conhecimento mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
cotidiano conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Mobilizade | Mobilizade Mobiliza de
forma
forma forma
contextual e C~O ntextual e - . contextual e ~ .
~ nao relevante | Ndo mobiliza ~ N&o mobiliza
nao relevante nao relevante
para a solucéo IparNa a para a solucéo
do problema solugdo do do problema
problema
Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
N&o mobiliza | N&do Mobiliza | Ndo mobiliza | N&o mobiliza | Ndo Mobiliza
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
N&o mobiliza | Ndo Mobiliza | Nao mobiliza Mobiliza Mobiliza
Enfasg no Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
Coqhec]mento resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
cientifico mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza
N&o mobiliza | N&o Mobiliza | N&o mobiliza | COPNECIMENtO | yipiiza
das formulas
€ necessario
Cinemética Questéo 12 Questédo 13 Questdo 14
Vetorial
Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Enfase no Nao Mobiliza | Nao mobiliza | Nado mobiliza
Conhecimento Para dar a Para dar a Para dar a
cotidiano resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza?
Nao Mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza
Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento
. cientifico? cientifico? cientifico?
Enfase no
Conhecimento Mobiliza Mobiliza Mobiliza
cientifico
Para dar a Para dar a Para dar a
resposta se resposta se resposta se
mobiliza o mobiliza o mobiliza o




conhecimento

conhecimento

conhecimento

cientifico? cientifico? cientifico?

Mobiliza . Mobiliza
. Mobiliza .

dominio das . Dominio de

, Leitura de . X

formulas é g derivadas é
Py grafico .
necessario necessario

Cinematica circular
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Nessa secdo sdo apresentadas as questfes de cinematica circular, nessa parte o
conhecimento cotidiano ndo é mobilizado em nenhuma das questbes, e todas as
perguntas sdo centradas no conhecimento cientifico.

A questdo de numero 17 mesmo ndo apresentando qualquer énfase no
conhecimento cotidiano, é a unica questdo do grupo que apresenta uma reflexdo acerca
do tema. As outras questdes possuem maior énfase no conhecimento matematico.

Quadro analitico 3: Cinematica Circular

Cinemética Questéo 15 Questédo 16 Questéo 17 Questdo 18 Questdo 19
circular
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Enfase no Nao Mobiliza | Nao Mobiliza | Ndo Mobiliza | Nao Mobiliza | Ndo Mobiliza
Conhecimento Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
cotidiano resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
Nao Mobiliza | Nao Mobiliza | Ndo Mobiliza | Nao Mobiliza | Ndo Mobiliza
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
Enfase no
Conhecimento Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
cientifico resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Nao mobiliza Mobiliza Nao Mobiliza
Conhecimento | Nao mobiliza Pergunta Mobiliza Conhecimento
matematico reflexiva matematico

Leis de Newton e suas aplicactes
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Nessa secdo sdo apresentadas 8 questbes sobre as leis de Newton e suas
aplicacdes, e assim como as outras se¢des ja apresentados a énfase no conhecimento
cotidiano € pequeno e, no entanto quando aparecem ( questes 21 e 25), ainda assim,
ndo sdo apresentadas de forma articulada com o tema, demonstrando portanto a
dificuldade de se trabalhar com o conhecimento habitual de forma significativa nas

questoes.

Outra caracteristica das questdes que trabalham com as leis de Newton é a ampla

necessidade de se ter dominio das formulas para sua solugéo.

Quadro analitico 4: Leis de Newton e suas aplicacdes

Leis de Newton Questéo 20 Questdo 21 Questdo 22 Questdo 23 Questdo 24
e suas aplicacbes
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Mobiliza
o N&o mobiliza .TEXtO N&o mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza
Enfase no articulado e
Conhecimento explicativo
cotidiano Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
N&o mobiliza | N&o mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza .
Conceitual Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
. Conceitual
Enfase no textos longos
Conhecimento Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
cientifico resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
Leis de Newton Questéo 25 Questéo 26 Questéo 27 Questdo 28
e suas aplicacles
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
Enfase no conhgc_imento conhgc_imento conhgc_imento conhgc_imento
A cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Conhecimento Mobiliza
cotidiano
Contextual ~ - - . N .
N&o mobiliza | Nao mobiliza | N&do mobiliza
Desenho
explicativo




Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
N&o mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
Ent Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
c nh ase not resposta se resposta se resposta se resposta se
on ec'lpen 0 mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
cientitico conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
A A A
mobilizacio mobilizacio mobilizacio
. do do do
Mobiliza . . )
conhecimento | conhecimento | conhecimento
das formulas | das férmulas | das formulas
€ necessario € necessario € necessario

30

Impulso, quantidade de movimento e conservacdo da guantidade de movimento

Nessa secdo sdo apresentadas duas questbes de Impulso, quantidade de
movimento e conservagdo da quantidade de movimento, em ambas as questdes as
perguntas mobilizam de modo contextual o conhecimento cotidiano, mas a resolugao
permanece centrada no conhecimento cientifico.

Quadro analitico 5: Impulso, quantidade de movimento e conservagdo da quantidade
de movimento

Impulso, Questdo 29 Questédo 30
qguantidade de
movimento e
conservacgao da
quantidade de
movimento
Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano?
Mobiliza Mobiliza
Enfase no contextual co||'saol de
Conhecimento Para dar a P\ger:ld]a?sa
cotidiano
resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza?
N&o mobiliza | N&o mobiliza




Enfase no

cientifico

Conhecimento

Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza
Para dar a Para dar a
resposta se resposta se
mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza

Trabalho, poténcia, energia, conservacao e suas transformacdes
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Nessa secdo sdo apresentadas 10 questdes sobre trabalho, poténcia, energia,
conservacao e suas transformacoes, essa subdivisdo assim como as outras anteriormente
abordadas também ndo mobiliza o conhecimento cotidiano e tem grande énfase no uso

de formulas.

Pozo (2009) comenta sobre o desejo de retorno aos métodos tradicionais e diz
que é impossivel o ensino de ciéncias voltar a algo a qual nunca deixou de ser, 0s
métodos de avaliagBes também n&o conseguiram se distanciar do tradicional, como €
possivel ver nessa secdo composta de 10 itens onde apenas o conhecimento cientifico €
cobrado de forma néo reflexiva reduzindo a resolugdo ao conhecimento matematico e ao
uso de formulas que s@o decoradas durante o processo de estudo e que serdo esquecidas
logo apds a realizacdo do certame

Quadro analitico 6: Trabalho, poténcia, energia, conservacdo e suas transformacdes

Trabalho, Questdo 31 Questdo 32 Questdo 33 Questdo 34 Questdo 35
poténcia,
energia,
conservagao e
suas
transformacdes.
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Etase o Néo mobiliza | N&o mobiliza | Nao mobiliza | Néo mobiliza | MOP22
Conhecimento Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
cotidiano resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
N&o mobiliza | N&o mobiliza | Nao mobiliza | Ndo mobiliza | Nao mobiliza
Enfase no Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
Conhecimento mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
cientifico conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
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cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
Trabalho, Questdo 36 Questdo 37 Questdo 38 Questdo 39 Questdo 40
poténcia,
energia,
conservagao e
suas
transformacdes.
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano? cotidiano?
Mobiliza ~ - ~ - . . N .
- Nao mobiliza | N&o mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza
Enfase no contextual
Conhecimento Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
cotidiano resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza? mobiliza?
Nao mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza | Nao mobiliza | N&o mobiliza
Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta Pergunta
mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza Mobiliza
Enf Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a Para dar a
C nh ase no N resposta se resposta se resposta se resposta se resposta se
on ett:,lfmen 0 mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o mobiliza o
cientitico conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento | conhecimento
cientifico? cientifico? cientifico? cientifico? cientifico?
A A mobilizacdo | A mobilizacéo A A
mobilizacao do do mobilizacio mobilizacdo
do conhecimento | conhecimento do do

conhecimento
das férmulas
€ necessario

das formulas
é necessario

das férmulas
€ necessario

conhecimento
das formulas
€ necessario

conhecimento
das férmulas
€ necessario
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Reflexdes sobre a dimensao técnica do saber

A partir dos dados apresentados, buscou-se compreender como estavam sendo
apresentados e como as representacdes do conhecimento cotidiano que apareciam em
questBes de fisica estavam dialogando com as concepgdes da area de ensino. Em
especial, buscamos trazer uma aproximacao com as questdes tratadas por Crespo e Pozo
(2009) acerca da importancia e das limitacfes levantadas sobre o uso de conhecimento
cotidiano e do cientifico abordados nos contextos educacionais.

De uma forma global, observou-se que as tentativas de abordar o conhecimento
relacionado ao dia a dia e aos saberes ditos do cotidiano ndo apresentam qualquer tipo
de relacdo efetiva com a ciéncia. Como observado nas questBes sobre cinematica
escalar, em geral, os textos direcionados ao cotidiano focam-se em contextualizagdes
dos discursos e, em alguns casos, acabam por se distanciarem relagdo entre
conhecimento cientifico. A matematica prevalece como instrumento principal da
producdo das respostas.

O mesmo ocorre nas outras questdes quando se percebe que o0s textos das
questdes que buscam trazer uma aproximacdo com o cotidiano sdo contextualizacédo
desnecessaria para a resolucdo ou entendimento do problema cientifico. Contudo,
elementos associados a producdo de saberes matematicos sao proeminentes nos casos
estudados, até em situacBes onde o conhecimento estabelecido no ensino superior é
requerido aos candidatos/alunos.

Por vezes, quando ndo ha mobilizacdo do conhecimento cotidiano, espera-se que
0 saber da ciéncia seja prevalecido, contudo, novamente o uso da matematica se torna
elemento determinante para a elaboracdo de respostas sobre os exercicios ditos
cientificos em questéo.

Assim, chama a atencdo o caso em que as férmulas matematicas acabam por
serem 0s Unicos saberes mobilizados nos exercicios avaliados. Em suma, ainda que haja
uma discussdo como apontam Pozo e Crespo (2009) sobre as dimensdes do saber
cientifico que evocam a tradi¢cdo dos modos de falar, ensinar ou aprender sobre ciéncia,
ainda, nos parece que falta um caminho mais longo a ser percorrido, onde sequer o
conhecimento cientifico € contemplado nos exercicios analisados. Se para Pozo e
Crespo (2009)

O conhecimento intuitivo ou cotidiano dos alunos e o conhecimento
cientifico, tal como lhes é ensinado nas salas de aulas, existem
importantes diferencas que afetam ndo apenas seu contetido factual e
seu significado, mas também o0s principios epistemoldgicos,
ontolégicos e conceituais sobre os quais se sustentam (POZO &
CRESPO, 2009, p. 118)

Entdo, quando observamos que essas concepg¢des acabam por serem diluidas em
modelos de questdes cuja funcdo em relacdo aos saberes cotidianos é unicamente de
alegoria para a apresentacdo dos saberes cientificos, pode-se perceber que ndo héa
entendimento de que esses conhecimentos podem ser representantes de um hierarquia
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em que seja possivel sua integracdo. Fato que, aparentemente, no caso analisado, a
superacdo do problema parece estar ainda mais enraizada no sentido do uso do
conhecimento cotidiano.

Por tal motivo, que as dimensdes técnicas do saber, ou seja, a énfase na visdo
matematica ou na técnica de resolugdo matematica do problema parece ser o
instrumento mais relevante de atividade do aluno/candidato. O saber/decorar as
formulas da fisica e o uso adequado das notagdes cientificas sdo, em resumo, o saber a
ser requisitado nessas questoes.

Compreender, portanto, as questdes da fisica € decifrar os entes matematicos a
serem trabalhados e suas estruturas de resolugdo. Ainda que haja uma tentativa de
compreender quais reflexdes do ensino de ciéncias podem estar ressoando em outras
instancias da sociedade, nesse trabalho, pode-se compreender que o debate parece ndo
estar dialogando com outros espacos de formacdo como os exercicios de exames
avaliativos.
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Considerac0es Finais

Nesse trabalho foi proposto compreender os exercicios de fisica de uma
avaliacdo de concurso e como eles podem estar dialogando com os discursos da area de
ensino de ciéncias, em especial, se estdo tratando do conhecimento cotidiano como parte
ou como aproximagdo com o conhecimento cientifico. Para tanto, optou-se por tratar as
perspectivas de Pozo e Crespo que compreendem que “0 ensino de ciéncias (...) tem
como meta (...) dar sentido ao mundo que nos rodeia e entender o sentido do
conhecimento cientifico e sua evolugdo do conhecimento cotidiano para o
conhecimento cientifico” (Pozo & Crespo, 2009, p. 118).

Em funcdo disso, foi utilizada para analise uma lista de exercicios contendo
questdes de fisicas aplicadas pela banca IDECAN para concursos publicos.

A partir da solucéo dos exercicios e estudo prévio dos temas por eles cobrados,
foram feitas observacOes das dificuldades enfrentadas para resolugédo e classificacéo
quanto a mobilizacdo para os conhecimentos cientificos e cotidianos.

Os resultados mostraram que ainda existe uma dimenséo efetivamente grande
entre o discurso apresentado pelos educadores e as propostas efetivas analisadas. Em
especial, na énfase dada aos conhecimentos da matematica, priorizando unicamente
saberes associados as técnicas e pouco aos saberes reflexivos da ciéncia.

Os saberes cotidianos praticamente ndo aparecem e quando aparecem servem
apenas como contextualizacdo para a resolucdo de exercicios que sdo pautados mais nas
I6gicas matematicas que nos saberes cientificos.

Cada um dos temas contemplados pelos os exercicios tem o seu valor e também
suas limitagGes, por isso seria um erro também aprender fisica apenas pelo olhar do
conhecimento cotidiano ou cientifico, como traz Moreira (2000) no trecho que se segue:

Julgo que é um erro ensinar Fisica sob um dnico enfoque, por mais
atraente e moderno que seja. Por exemplo, ensinar Fisica somente sob a
Gtica da Fisica do cotidiano é uma distor¢do porque, em boa medida,
aprender Fisica €, justamente, libertar-se do dia-a-dia. De modo
semelhante, ensinar Fisica apenas sob a perspectiva historica, também
ndo me parece uma boa metodologia porque para adquirir/construir
conhecimentos o ser humano, normalmente, ndo precisa descobri-los,
nem passar pelo processo historico de sua construcdo. (MOREIRA,
2000, p. 96)

A maioria das questdes ndo demanda qualquer processo de reflexdo a cerca do
tema proposto, as perguntas e respostas sdo dadas de forma direta e seguem em sua
maior parte uma logica matematica ndo contextualizada, seguindo certo padrdo de
pergunta e resposta, tornado sua resolugédo algo mecanico e néo reflexivo.

A partir dessas consideragdes, aponta-se que existe uma demanda por
compreender como 0s exercicios que possuem aproximacdo com a escola basica podem
estar se mostrando efetivos no didlogo com o ensino de ciéncias e outras esferas sociais.
Exemplo com a analise do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Programa
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de Avaliacdo Seriada (PAS) pode ser importante para a compreensdo dos aspectos do

conhecimento cotidiano e cientifico que estdo ou ndo sendo explorados nessas

avaliagOes. Assim, ressalta-se que:
Os professores que preparam questfes para 0s exames vestibulares,
cada um mergulhado nas particularidades de sua propria disciplina,
nem de longe imaginam que, ao elaborar uma questdo, estdo
determinando os rumos da educacdo no Brasil. Ndo sabem que no
simples ato de imaginar um problema eles estdo determinando padrbes
de inteligéncia e padrdes de conhecimento para todos os jovens do
Brasil. O padrdo de conhecimento refere-se a soma de informacdes
julgadas necessérias e indispensaveis para se passar nos exames, O
tipo de inteligéncia refere-se as operagdes mentais julgadas essenciais
para 0 mesmo fim. (ALVES, 2001, p. 16)

Por tanto analisar essas questOes, serve para entender a que passo 0 sistema
educacional e até mesmo profissional se distancia da realidade cotidiana, tornando o
conhecimento algo que precisa se enquadrar em um molde que ndo valoriza a reflexdo
nem os processos de aprendizagem individual.
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Perspectivas Profissionais

Um profissional de educacdo é sobre tudo aquele que acredita no verdadeiro
papel da educacdo, o de emancipacdo do sujeito, eu acredito portanto nesse honroso
papel do professor, o de facilitador, aquele que entende que vem dele muita das vezes a
Unica esperanca de mudancga e de reconhecimento.

Sabemos que alguns professores acham que fazer um mau trabalho possa ser
justificado pela ndo valorizacdo ou reconhecimento do seu importante papel na
sociedade, esquecendo-se da sua real importancia na vida dos alunos, principalmente
nas primeiras fases da educagéo.

Durante o processo de escrita desse trabalho de conclusdo de curso, mesmo
tendo como base para sua realizagdo o concurso do Corpo de bombeiros militar de
Brasilia, mudei minhas metas e perspectivas profissionais, pois ao discutir e aprofundar
em temas educacionais acendeu em mim o desejo de poder ser e fazer diferenca no
cenario educativo, pois acredito que de nada adiantaria propor mudancas se eu nao
estivesse disposta a segui-las.

Entretanto, meus interesses nao se restringem apenas a sala de aula, pois acredito
que a realizagdo e maturidade profissional vém com o tempo, e pretendo portanto
ampliar meu campo na educacdo, seja por meio de especializacdo ou, uma segunda
graduacdo ainda ndo tenho ao certo qual dos caminhos seguir, mas sei que quero
continuar meus estudos no ensino de ciéncias, tendo em vista o encanto pelas inimeras
possibilidades que o ensino e aprendizagem dessa area carrega.

Nesse momento de despedida da universidade me pergunto se o que eu aprendi
aqui sera suficiente para eu alcancar os meus objetivos como profissional da educacéo,
sei que as aprendizagens que tive no campo social foram imprescindiveis para minha
formagdo enquanto sujeito e que esses ensinamentos mudaram pra sempre a forma
COmMO eu enxergo 0 mundo e o outro.

Entendi que assim como o ensino de ciéncias que nao deve ser visto e aprendido
apenas por uma Unica forma, devo estar atenta sempre a multiplicidades de fatos e
opiniGes que me cercam e que todas elas tém um motivo pra ser, e que iSSO em muito
me ajudard em sala de aula ao lidar com alunos vindos de familias diferentes e
carregando muita das vezes histdrias que sdo tdo suas quanto os seus sonhos e é meu
papel valorizar e reconhecer os dois.

Aprendi que somos sujeitos em constante transformacdo, e por isso pretendo
estar sempre me atualizando e aprendendo mais a cada dia.

E sei que ainda ndo cheguei onde queria chegar, mas que estou mais perto e mais
preparado do que a 6 anos atras.



38

Referéncias Bibliograficas

ALVES, R. Entrevista em Portal Brasil. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v= OsYdePR1IU. 2001.

ALVES, R. A pedagogia dos caracois. S&o Paulo: Verus Editora. 2011.

ALVES, R. Estorias de quem gosta de ensinar: O fim dos vestibulares. Sdo Paulo:
Papirus. 2000.

CACHAPUZ, A.; PRAIA, J.; JORGE, M. Da educacédo em ciéncia as orientacdes para o
ensino das ciéncias: um repensar epistemolégico, 2004. In. Ciéncia & Educacao,
v. 10, n. 3, p. 363-381, 2004.

HERNANDES, J. S.; MARTINS; M. |. Categorizacdo de questdes de fisica no novo
Enem, 2013 In: Caderno Brasileiro de Ensino de fisica, v. 30, n. 1, p. 58-83,
2013

KRIPKA, R. M. L.; SHELLER, M.; BONOTTO, D.L. Pesquisa documental:
Consideragdes sobre conceitos e caracteristicas na Pesquisa Qualitativa, 2015.

MOREIRA, M. A. Ensino de Fisica no Brasil: Retrospectiva e perspectivas. 2000. In:
Revista brasileira de ensino de fisica, vol. 22, n. 1, 2000.

NARDIR, R.; ALMEIDA, M. J. P. M.; Formacdo da area de ensino de ciéncias:
memorias de pesquisados no Brasil. 2004.

POZO, J. I.; CRESPO, M.A.G. Por que os alunos ndo aprendem a ciéncia que lhes é
ensinada? In: POZO, J. I.; CRESPO, M.A.G. (Org.) A aprendizagem e 0 ensino
de ciéncias: do conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. Porto
Alegre: Artmed. 2009. cap. 1.

POZO, J. I.; CRESPO, M.A.G. Mudando as atitudes dos alunos perante a ciéncia: o
problema da (falta de) motivacao In: POZO, J. I.; CRESPO, M.A.G. (Org.) A
aprendizagem e o0 ensino de ciéncias: do conhecimento cotidiano ao
conhecimento cientifico. Porto Alegre: Artmed. 2009. cap. 2.

POZO, J. I.; CRESPO, M.A.G. Do conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico:
para além da mudancas conceitual. In: POZO, J. I.; CRESPO, M.A.G. (Org.) A
aprendizagem e o ensino de ciéncias: do conhecimento cotidiano ao
conhecimento cientifico. Porto Alegre: Artmed. 2009. cap. 5.

SIBILIA, P. Redes ou paredes: a escola em tempos de dispersdo. Rio de Janeiro:
Contraponto, 2012.


https://www.youtube.com/watch?v=_OsYdePR1IU

39



40

ANEXOS

MECANICA CLASSICA, TERMODINAMICA E ELETROMAGNETISMO

FISICA 1 - IDECAN (base do CFO e CFP) |

MECANICA: CINEMATICA ESCALAR

Ql. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2012) Conforme
mostra a figura, se um Onibus se aproxima de um
local onde uma pessoa o aguarda, nota-se que o
passageiro sentado dentro do Onibus esta em
movimento em relacdo a pessoa situada no ponto e
em repouso em relagdo ao motorista. Essas
consideragGes permitem estabelecer as nogdes de
movimento e de repouso em um ponto material.

“Um ponto material estd em em
relagao a um determinado quando
sua , hesse referencial,

no decurso do tempo.” Assinale a
alternativa que completa correta e sequencialmente
a afirmativa anterior.

A) repouso / momento / trajetdria / varia

B) movimento / referencial / posicdo / varia

C) repouso / momento / posi¢do / ndo varia

D) movimento / referencial / trajetdria / varia
E) movimento / referencial / posi¢do / ndo varia

Q2. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Anidlise a
seguinte situacdo, baseando-se nos conceitos de
movimento e velocidade: “Numa estrada plana e
reta, dois carros, A e B, deslocam-se ambos no
mesmo sentido. O carro A desenvolve 80km/h e o B,
um pouco mais a frente, desenvolve os mesmos

80km/h.” Sobre tal situagdo descrita, pode-se
afirmar corretamente que:

A) A cada 10 segundos, a distancia entre os carros A e
B varia e é percebida apenas por um observador no
carro B.

B) Um observador, no carro A, percebe melhor a
variacdo da distancia entre os carros A e B, do que
um observador no carro B.

C) Um observador, no carro B, percebe melhor a
variacdo da distancia entre os carros A e B, do que
um observador no carro A.

D) A distancia entre os dois carros varia a cada 20

segundos e s é percebida por um observador no
carro A.

E) Para um observador no carro A, o carro B ndo esta
em movimento e a distancia entre os dois carros ndo
esta variando.

Q3. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Uma carreta,
com 30 metros de carroceria, viaja em linha reta
perfeita numa estrada a 60 Km/h. Uma moto, parte
do repouso sobre a carroceria da carreta, com
aceleragdo constante no sentido da cabine. Apds
trés segundos, a moto atinge a distancia de 15
metros do ponto de partida. Neste momento, qual a
velocidade do motociclista em relagao: ao motorista
da carreta; a um observador parado no
acostamento; e, a um avido que passa ha mesma
dire¢do da estrada, no sentido oposto a 200 m/s?

A) 18 Km/h; 60 Km/h; e, 738 Km/h.
B) 18 Km/h; 78 Km/h; e, 642 Km/h.
C) 18 Km/h; 78 Km/h; e, 798 Km/h.
D) 78 Km/h; 52 Km/h; e, 798 Km/h.

Q4. (IDECAN/PROFESSOR-ES/2013) Um veiculo saiu
da cidade A e chegou a cidade B em 40 minutos.
Sabendo-se que a cidade B dista da cidade A 46
quilometros, entdo a velocidade média desse
veiculo nesse trajeto foi, aproximadamente, de

A) 19 m/s.
B) 21 m/s.
C) 22 m/s.
D) 57 m/s.
E) 69 m/s.

Q5. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Uma familia sai
de viagem de férias as 6h00 da manha no mesmo
carro em direcdo a uma cidade a 360 km de onde se
encontra. Na metade do caminho, as 8h30, eles
param por 30 minutos para fazer um lanche e
abastecer. Em seguida, prosseguem a viagem,
chegando ao destino as 12h30. As velocidades
médias escalares no primeiro trecho, no segundo
trecho e no total percorrido sao, respectivamente,
em km/h, iguais a

(A Banca IDECAN considera que o tempo de 30
minutos de lanche ndo conta no computo da
velocidade média do segundo trajeto)

A) 72, 51,4 e 60.

B) 72, 51,4 e 55,4.
C)72,51,4 e 61,7.
D) 78,3, 54,5 e 60.
E) 78,3, 54,5 e 66,4.
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Q6. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Um veiculo
percorre 400m de uma trajetéria com velocidade
constante de 80m/s e os 1.200m seguintes com
velocidade constante de 60m/s. A velocidade média
do veiculo durante o trajeto é de:

A) 25m/s
B) 32m/s
C) 20m/s
D) 64m/s
E) 50m/s

MECANICA: CINEMATICA VETORIAL

Q7. (IDECAN/PROFESSOR-ES/2013) Jodo ganhou um
carro novo dos pais e resolveu sair para dar um
passeio pelas ruas da cidade. O carro estd andando a
uma velocidade de 20 m/s e passa a uma velocidade
de 50 m/s em 15 s. Desse modo, é correto afirmar
que a aceleragdo média do carro é

A) 1,5 m/sz.
B) 2 m/sz.

C) 3,3 m/s’.
D) 4,6 m/sz.
E) 15 m/s”.

Q8. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2016) Um motociclista
percorre uma rodovia com uma velocidade escalar de
72 Km/h. Um pouco adiante, ele observa que um
animal silvestre atravessando a rodovia, onde neste
instante ele freia, reduzindo a velocidade para 18
Km/h, num intervalo de 5,0 s. Calcule a aceleracdo
escalar média da moto durante a freada.

A)-1,2 m/sz.
B) -3 m/sz.
C)-8 m/sz.
D) =75 m/s".

Q9. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) O cientista
italiano Galileu Galilei (1564/1642) descobriu que
todos os corpos caem com a mesma aceleragao. Foi ele
o primeiro a determinar o valor da aceleragdo da
gravidade (g). Sem um apoio, todos os corpos caem,
porque a Terra os puxa para baixo. Todos eles sdao
igualmente acelerados, o que significa que todos os
corpos caem com a mesma aceleragao. Diz-se que um
corpo esta em queda livre quando ele é simplesmente
abandonado de uma determinada altura sem que seja
atribuida a ele nenhuma forga para iniciar seu
movimento. Entdo, sabendo que a aceleragao da

gravidade é de 9,8 m/s2 vamos admitir:

Se do alto de um prédio em construgdo cair um
tijolo que leva 6 segundos para chegar ao solo, qual
sera a altura do prédio?

A) 205 m

B) 88,2 m

C)117,6m

D) 176,4 m

E) 147 m

Q10. (IDECAN/CFO-CBMMG/2015) Um  veiculo
mantendo velocidade escalar constante de 72 km/h e
em trajetoria retilinea se aproxima de um semaforo
que se encontra aberto. No instante em que o
semaforo se fecha, o veiculo passa a apresentar uma
desaceleragdo constante até atingir o repouso,
deslocando, nesse trecho de desaceleragdo, uma
distancia de 40 m. Considerando que o semaforo se
mantém fechado por um minuto, entdo o intervalo de
tempo em que esse veiculo fica parado esperando o
semaforo abrir é de:

A) 48 segundos.
B) 50 segundos.
C) 52 segundos.
D) 56 segundos.

Q11. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Uma pessoa
no alto do prédio langca um objeto verticalmente
para baixo com uma velocidade de 7 m/s. O tempo
que o objeto atinge o solo é de 3 s. Considerando a
aceleragao da gravidade g=10m/s2 e
desconsiderando a altura da pessoa, calcule a
velocidade do objeto imediatamente antes de
atingir o solo e a altura do prédio.

A)30m/se 45 m.
B) 30 m/s e 66 m.
C)37m/sed5m.
D) 37 m/s e 66 m.

Q12. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Um énibus
inicialmente parado, parte do repouso num
movimento retilineo uniformemente variado. Apés
8 segundos sua velocidade chega a 45 km/h. Quais
serdo os valores aproximados, da aceleragdao em
m/s2 e da distancia, em metros, percorrida pelo
Onibus nesse percurso, respectivamente?

A) 1,56 m/s> e 50 m.

B) 1,56 m/ 52 e 100 m.

C) 20,25 m/s° e 648 m.
D) 5,62 m/s” e 179,84 m.
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Q13. (IDECAN/PROFESSOR DE FiSICA-RN/2014) O
grafico da func¢do horaria dos espacos de um mavel
em movimento retilineo uniformemente variado
esta representado a seguir.

S(m)

iz
\

A fungdo horaria da velocidade desse mavel é:

A)v=-4+2t.
Bjv=3-t.
C)v=>5+4t.
D) v=-3-6t.

Q14. (CETRO/Fisico/2006/nivel CFO) Uma particula
se move ao longo do eixo OX e sua posicdo num
instante t arbitrario é dada por x = 5tz - t3/3, onde
estd subentendida a utilizagdo do Sistema
Internacional de Unidades. A velocidade, em m/s, da
particula no instante em que sua aceleragdo é nula
vale:

A) 0
B)5
C) 10
D) 25

MECANICA: MOVIMENTO CIRCULAR

Q15. (IDECAN/PROFESSOR DE FiSICA-RN/2014) Um
veiculo para ir de um ponto A até um ponto B efetuou
a trajetdoria representada a seguir mantendo um
movimento uniforme durante todo esse trajeto.

A aceleragdo resultante nesse movimento é:

A) Nula.

B) Crescente.

C) Decrescente.

D) Constante e diferente de zero.

Q16. O tacometro é o equipamento que mede o giro
do motor de um carro e mostra, em tempo real para
0 motorista, o numero de giros por minuto.
Determine a frequéncia em hertz e o periodo em
segundos para o motor de um carro cujo tacometro
indica 3000 rpm.

A)50Hze2x10 s
B)80Hze 1,5x10 s
C)45Hze2,5x10 s
D)55Hze2,5x10 s
E)60Hze2x10 s

Q17. A respeito do periodo e da frequéncia no
movimento circular uniforme (MCU), indique o que
for correto.

A) O periodo é diretamente proporcional a frequéncia de
giro de um corpo em MCU.

B) Se a frequéncia do ponteiro dos segundos é de 1 min,
podemos calcular a sua frequéncia aproximada como de
0,017 Hz.

C) A frequéncia é diretamente proporcional ao periodo.

D) Um corpo de giro com frequéncia de 20 Hz possui
periodo igual a 0,02 s.

Q18. Um corredor mantém em uma pista circular
uma velocidade constante de 2 m/s e completa uma
volta em 80 s. Determine a frequéncia de giro do
corredor e o tamanho da pista circular.

A) 0,00150 Hz e 180 m
B) 0,0125 Hze 170 m
C)0,0125Hze 160 m
D) 0,0325 Hze 180 m
E) 0,0525 Hz e 160 m

Q19. (CETRO/Fisico/2006/nivel CFO) Uma particula
parte do repouso do ponto 1, no instante to= 0, e
passa a se mover em movimento uniformemente
acelerado ao longo da trajetdria circular de centro
em C representada na figura, no sentido anti-
horario. Os pontos 1, 2, 3, 4 e 5 s3o os vértices de
um pentagono regular inscrito no circulo-trajetoria.

No instante t, a particula passa pela primeira vez
pelo ponto 2. Sendo assim, no instante 3t ela se
encontra no ponto:
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A) 1
B) 2
)3
D) 4
E)5

MECANICA: LEIS DE NEWTON E SUAS APLICACOES

Q20. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2013) Sobre as leis
propostas pelo inglés Isaac Newton, sao
apresentadas algumas afirmagdes. Indique a que
NAO condiz com as demais.

A) A Lei da Inércia nos diz como se comporta um
corpo na auséncia de forcas, o que na realidade é
uma situacdo ideal, pois na pratica nunca se encontra
um corpo livre da acdo de forgas.

B) A Primeira Lei de Newton diz que todo corpo
continua em seu estado de repouso ou de movimento
retilineo uniforme, a menos que seja obrigado a mudar
esse estado por forgas aplicadas sobre ele.

C) A Segunda Lei de Newton é a Lei da Agdo e Reagdo,
mostrando as forgas que aparecem sempre aos pares
interagindo entre os corpos, compondo o par de acao
e reagao.

D) As forcas de acdo e reacdo agem sobre corpos
distintos, portanto, ndo se cancelam; e por terem o
mesmo mddulo, ndo significa que elas terdo o mesmo
efeito.

E)Uma das leis de Newton informa o
comportamento de um corpo na auséncia de forgas;
e outra, mostra o que acontece quando um corpo
estd sob a a¢do de forgas.

Q21. (IDECAN/PROFESSOR-ES/2013) Observa-se em
nosso dia a dia que em todas as interages existem
um par de forcas — as de agdo e de reacdao. O
martelo, por exemplo, exerce forga sobre o prego,
mas o prego também exerce uma for¢a sobre o
martelo, de igual intensidade, mesma diregdo e
sentido contrario. A partir desse exemplo, pode-se
concluir que o principio da dinamica ao qual ele se
refere denomina- se:

A) Terceira Lei de Newton
B) Primeira Lei de Newton.
C) Segunda Lei de Newton.
D) Primeiro Principio da Dinamica.
E) Segundo Principio da Dindmica.

Q22. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2016) Andlise a
afirmativa a seguir. “Se um corpo A exerce sobre um

corpo B uma forga Fas, entdo o corpo B também
exerce sobre o corpo A uma forga Fea, de modo que
essas duas for¢as tém o mesmo mdédulo, a mesma
direcdo e sentidos opostos.” (Sampaio, J. L. e
Calgado, C. S. Fisica, volume unico. 22 edi¢do, atual
Editora, Sao Paulo. O conceito epigrafado anteriormente
se refere a(ao):

A) Segunda Lei de Newton.

B) Teorema da Energia Cinética.

C) Lei da Inércia, Primeira Lei de Newton.

D) Lei da Agdo e Reacdo, Terceira Lei de Newton.

Q23. (IDECAN/PROFESSOR DE FiSICA-RJ/2014) Um
bloco A de massa 2,0 kg encontra-se apoiado sobre
outro bloco B, de mesma massa, colocado sobre um
plano horizontal e puxado por uma forga horizontal
F. Ndo ha atrito entre o bloco B e o plano. O maximo
valor de tensao suportado pelo fio ideal que prende
A a parede vertical é 10 N. (Dados: sen 6= 0,6; cos
©=10,8; g=10 N/Kg.)

F
—1 B

Supondo que o bloco A niao sofre rotagdo, o
coeficiente de atrito estatico maximo entre as
superficies de A e B para que o fio ndo se rompa
para nenhum valor de F vale:

A) 3/5.
B) 4/5.
C) 4/7.
D) 5/9.

Q24. (IDECAN/PROFESSOR DE FI'SICA-RJ/2014) Na
figura apresentada, o carrinho tem massa 40kg, o
homem tem massa 60 kg e as roldanas e fios tém
massas despreziveis. Todos os atritos podem ser
desconsiderados, exceto entre o homem e o
carrinho. Nessas condi¢Oes, pode-se afirmar que o
madulo da forca F exercida pelo homem para que o
conjunto homem-carrinho suba o plano inclinado

com aceleragdo de 3,00 m/s2 é de (Dados: sen®© =
0,6;cos0=0,8eg= 10m/sz.)

F
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A) 135 N.
B) 180 N.
C) 225 N.
D) 300 N.

Q25. (IDECAN/PROFESSOR-RJ/2010) O esquema abaixo
mostra um arado que se desloca em movimento
retilineo uniforme, puxado por dois tratores que
exercem sobre ele as forgas F1 e F2 cada uma valendo
100 kgf. “f’ é a forga total de resisténcia que tende a
impedir o movimento do arado.

Sobre esta situagdo representada no esquema,
pode-se afirmar corretamente, com base nas Leis de
Newton:

A) O arado estd em equilibrio e o valor da resultante
das forgas que atuam sobre ele é maior do que zero.

B) O valor da forga f é menor do que 140 kgf e o valor
da resultante das forcas que atuam sobre o arado é
igual a zero, por isso ele esta em equilibrio.

C) O valor da resultante de F1 e F2 é maior do que 140
kgf, assim como o (valor) da forca f e o arado esta em
equilibrio.

D) O valor da forca f é menor do que o (valor) da
resultante das forgas que atuam sobre o arado; por
isso, ele esta em equilibrio.

E) O valor da resultante das forgas que atuam sobre o
arado é igual ao (valor) da forga f.

Q26. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2014) Observe a
seguinte figura, em que a bola de boliche de massa 2
kg é submetida as forc¢as F1 e F2, com valores de 1,5
N e 2 N, respectivamente. Desconsidere a for¢a de
atrito e da gravidade, e considere a bola partindo do
repouso.

Diante do exposto, andlise as afirmativas.

( ) Aaceleragdo da bola é de 1,25 m/ s2 na dire¢do de
Fs.

( ) Se F2 =0, a bola desloca na dire¢do F1 com
aceleracdo de 3 m/sz.

( )SeF1=F2=10 N, o valor da aceleragao da bola é de
5m/ 52.

() Ovalorda forca resultante é de 2,5 N na direcao
de Fs.

( ) A bola partindo do repouso, no final de 4s, tem
velocidade de 5 m/s.

A sequéncia esta correta em:

A)F,F,F,V,V.
B)F,V,F,V,F.
C)V,F,FV,F.
D)V,F,FV,V.
E)V,F,V,F,F.

Q27. (IDECAN/PROFESSOR DE FiSICA-RN/2014) Uma
caixa de massa desconhecida serd icada por meio de
uma corda que resiste a uma forca de tracao
mdxima de 6N sem se romper.

Qual é a massa dessa caixa considerando que ela sera
puxada conforme indicado na figura e com a maior

aceleragao possivel cujo valor é de 5m/sz? (Considere:
2
g=10m/s")

A) 0,4 kg.
B) 0,6 kg.
C) 0,8 kg.
D) 1,2 kg.

Q28. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2016) Uma caixa de
massa m = 6,0 kg, inicialmente em repouso sobre
uma superficie horizontal perfeitamente lisa, é
empurrada com uma forca horizontal cuja
intensidade é 18 N, no instante t = 0. Despreze a
resisténcia do ar. Qual é a distancia percorrida pela
caixa desde o instante inicial até o instante t = 8s?

A) 24 m.
B) 96 m.
C) 128 m.
D) 192 m.
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MECANICA: IMPULSO; QUANTIDADE DE
MOVIMENTO, CONSERVACAO DA QUANTIDADE DE
MOVIMENTO;

Q29. (IDECAN/PROFESSOR DE FiSICA-RN/2014) Uma
pessoa e uma carga de 50 kg encontram-se em
movimento retilineo uniforme em um trend cuja
massa é de 125 kg. Considere que o trend se desloca
num plano horizontal com velocidade de 10 m/s e
gue num dado instante a pessoa arremessa a carga
para tras com velocidade de 9 m/s fazendo com que
o trend passe a se deslocar com velocidade de 15
m/s. A massa dessa pessoa é de:

A) 60 kg.
B) 65 kg.
C) 70 kg.
D) 75 kg.

Q30. (CETRO/IFP/2014/nivel CFP) Uma caminhonete
de 1.500kg de massa, parada em um semaforo, sofre
uma colisdo traseira de um carro de massa 1.000kg,
movendo com velocidade de 20m/s. Apés a colisdo,
os carros ficam presos um ao outro. E correto
afirmar que a velocidade dos destrocos apds o
choque é, em m/s, de:

A) 50,0.
B) 20,0.
C) 12,0.
D) 8,0.
E) 4,0.

MECANICA: TRABALHO; POTENCIA; ENERGIA,
CONSERVACAO E SUAS TRANSFORMACOES

Q31. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2015) Um homem,
por meio de uma corda, levanta um bloco de peso
35 N, e exerce sobre ele uma forga de 50 N, vertical,
para cima. O bloco é deslocado de uma distancia de
3 m. Qual é o trabalho realizado pelo homem?

A) 45 ). B) 105 J.

C) 1501. D) 255 J.

Q32. (IDECAN/PROFESSOR DE FI'SICA-MG/2015) Uma
pessoa levanta um corpo de peso 40 N por meio de
uma corda e exerce sobre o corpo uma for¢a de 60 N
vertical para cima. Sabe-se que o deslocamento do
corpo é de uma distancia de 8 m para cima. Quais os
valores dos trabalhos realizados pela pessoa e pelo
peso do corpo, respectivamente?

A) 160J e 320 J.

B) 160J e —320J.
C) 480 J e -160 J.
D) 480J e —3201.

Q33. (CETRO/IFP/2014/nivel CFO) Um caixote é
puxado por uma forga F = 20N inclinada de um angulo
37° em relagdo a horizontal (sen 37° = 0,6; cos 37° =
0,8). O caixote é arrastado por uma distancia
horizontal de 20m. O caixote tem peso P = 20N. O
coeficiente de atrito dinamico entre o caixote e o piso
vale 0,25. Diante do exposto, é correto afirmar que o
trabalho das forgas resultantes horizontal e vertical no
caixote valem, respectivamente, em joule:

A) 220 e zero.
B) 200 e 80.
C) zero e 280.
D) 280 e 20.
E) 280 e zero.

Q34. (IDECAN/PROFESSOR DE FiSICA-RJ/2014) Um
bloco de massa M parte do repouso no ponto A e,
apos passar nos pontos B e C, retorna ao repouso no
ponto D, como mostra a figura.

Despreze todos os atritos nos trechos AB e CD.
Sabendo-se que no trecho BC ha atrito apenas entre

o bloco e a superficie, é correto afirmar que o
coeficiente de atrito cinético entre o bloco e a

superficie no trecho BC vale:

A) 3H/8x
B) 5H/8x
C) 3H/4x
D) 5H/4x

Q35. (IDECAN/PROFESSOR DE FI'SICA-RN/2014) Um
carrinho desce do repouso do ponto A em diregao
ao ponto C em uma montanha russa conforme
indicado na figura a seguir.

A

C
10m

5m

X X

B
Se a velocidade do cartiinho ao passar pelo ponto C é
de 8 m/s, g = 10 m/s” e entre os pontos A e C ha

uma perda de 4,5. 10°J em sua energia mecanica,
entdo a massa desse carrinho é de:
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A) 200 kg.
B) 250 kg.
C) 350 kg.
D) 400 kg.

Q36. (CETRO/IFP/2014/nivel CFP) Em uma montanha
russa, um carrinho de 100kg de massa parte do
repouso de um ponto A a uma altura de 32m do solo e
atinge um ponto B, ao nivel do solo, com uma
velocidade de 10m/s. Considere a aceleracdo da
gravidade como 10m/sz. E correto afirmar que a
energia dissipada, em KJ, no movimento foi de:

(A) 5.

(B) 16.
(C) 27.
(D) 32.
(E) 37.

Q37. (IDECAN/PROFESSOR-MG/2016) Um homem
exerce uma forca de 8 N, no sentido horizontal,
deslocando um objeto por 15 m, em uma superficie
sem atrito, no intervalo de 30 s. De acordo com o
exposto, calcule a poténcia desenvolvida.

A) 2 W.
B) 4 W.
C) 120 W.
D) 240 W.

Q38. (CETRO/SESI/2012/nivel CFO) Um bloco de
pedra de massa 100 Kg, apoiado em uma superficie
plana e lisa, é movimentado por uma for¢a F
paralela a superficie. O bloco parte do repouso, e a
forca aplicada varia com a distancia X percorrida
pela relagdo F = 30 — 5x (N; m). Apds percorre uma
distancia de 10 m, a velocidade do bloco sera de:

A) 0,40 m/s.
B) 0,63 m/s.
C)1m/s.

D) 1,4 m/s.
E) 3,3 m/s.

MECANICA: ESTATICA DOS CORPOS RiGIDOS;

4m

3m

Q39. Na figura acima temos uma barra homogénea AB
de peso 80 N, que esta em equilibrio sob agdo das

forgas e, apoiadas no suporte S, no ponto O. Sendo
Fi1= 200 N, qual sera, respectivamente, a intensidade
de F2 e da forga normal exercida pelo suporte S
sobre a barra?

A)40Ne 320N
B) 60 N e 320 N
C) 40N e 200 N
D) 50 N e 200 N
E)200 N e 40 N

Q40. (UFPA) Uma barra de secgdo reta uniforme de
200 kg de massa forma um angulo de 602 com um
suporte vertical. Seu extremo superior esta fixado a
esse suporte por um cabo horizontal. Uma carga de
600 kg é sustentada por outro cabo pendurado
verticalmente da ponta da barra (ver figura). Qual o
valor da componente Fx, em N? (Considere g é o
madulo da aceleragao da gravidade).

Fx

A) 400.g.V3

B) 500.g.V3

C) 600.g.V3

D) 700.g.V3
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