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RESUMO 

 

O presente estudo investigou as concepções sobre ciênc ia de um grupo de 

professo res que atua na área de Fís ica (Ensino Médio) em esco las públicas e 

particulares  na c idade de Goiânia – GO e sua relação com os livros didát icos.  

Procuramos identif icar a concepção  de ciência dos professores pesquisados e 

a natureza da ciência presente em a lguns livros d idáticos adotados por estes 

professo res.  Inic ialmente discu timos d iferentes concepções parad igmát icas de 

natu reza da ciênc ia e suas implicações para o  ensino de ciênc ias.  Nesta 

invest igação, ado tamos uma abordagem qualitat iva com análise de conteúdo e, 

como instrumentos de investigação, utilizamos questionár io e entrevista semi-

estruturada.  Percebemos que os professores expressam visíveis contrad ições o  

que indica que eles não possuem uma visão de ciênc ia const ituída,  ao mesmo 

tempo que, corroboram as concepções presentes nos livros didáticos ,  de 

caráter  predominantemente empir ista- indutivista.  

 

Palavras chave:  Natureza da ciência;  visão  de ciênc ia; livro didático.  

  



 
ABSTRACT 

 

The present stud y has invest igated the concep tion of sc ience from a teachers'  

group  who  actuates in the area of Physics (Secondary education) in public and  

particular  schools in the Goiania c ity -  GO and their  relat ionship with text 

books.  We tr ied  to indent if y the conception of sc ience of the invest igated 

teachers and the origin of the sc ience in some text books adop ted by these 

teachers.  Init ially,  we ta lked  about the different paradigmat ic conceptions o f 

the sc iences' nature and the y implicat ions for the sci ence  teaching. In this 

invest igat ion,  we adopted a qualitat ive approach composed by content 

ana lysis and, as instruments of invest igation; we used a questionnaire and a 

semi-structured interview. We discovered that teachers speech is often 

contradicto ry what ind icates they don' t really have a sc ience vis ion 

estab lished, and at the same t ime, they corrobate the concep tions p resents in 

the text books, with are predominant ly empiricism- inductive based. 

Keywords:  Nature of sc ience; science vision; text books.   
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          INTRODUÇÃO  

 

 

Esta pesquisa tem como objeto de estudo os p ro fessores de Fís ica do 

Ensino Médio e como ob jet ivo caracter izar as concepções sobre a natureza da 

ciência destes professores,  e sua relação com os livros didáticos.  Esta 

invest igação sofreu vár ias mudanças ao  longo de sua trajetória e é re levante 

apontá-las para o  enr iquecimento de nossas discussões ,  pois acreditamos que 

a pesquisa não  é produzida de forma linear, ao contrár io,  o pesquisador é 

su rp reend ido por incertezas e inseguranças durante sua invest igação. Além 

disso,  há fatores externos que podem alterar  os rumos de uma pesqu isa.  

Inic iamos esta pesquisa com a proposta de invest igação  da evolução  

do livro  didático de Física.  Faríamos no p rimeiro momento uma pesquisa 

bibliográfica e um estado  da arte sobre o  livro  didático e posteriormente uma 

pesqu isa de campo para invest igar quais os livros d idát icos mais utilizados 

por professores de Física de Goiânia.  O propósito  ser ia tentar responder as 

seguintes questões: Qual a importânc ia do livro didático para os professo res 

de Física? Quais são os livros didáticos mais utilizados pelos pro fessores de 

Física de Goiânia?  Quais os critérios utilizados pelo  professor para a escolha 

do livro didático?  Os livros didát icos de Fís ica sofreram mudanças ao lo ngo 

do tempo? 

Inic iamos a pesquisa,  entrevistando, aleatoriamente,  cinco  professo res 

de Física do Ensino  Médio e cinco do Ensino Superior da Universidade 

Federal de Goiás (UFG). As entrevistas foram do tipo semi-estruturadas com 

o intuito de verif icar a importânc ia da utilização dos livros didáticos e quais 

os mais utilizados pelos professores de Fís ica de Goiânia.  Após as entrevistas,  

buscamos os livros d idát icos mais citados por estes professores,  com o intuito 

de analisá- los para determinar a possíve l evolução do livro didático  de Física,  

ident if icando as possíveis mudanças ocorridas ao longo do tempo. A procura 

por esses livros d idáticos,  citados pelos p ro fessores,  fo i árdua, uma vez que 

não  possuímos no estado de Goiás,  um acervo de livros didáticos antigos. Os 
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l ivros didát icos que consegu imos, faziam parte de um acervo pessoal de um 

dos p ro fessores entrevistados,  que trabalha no Inst ituto de Física da UFG e 

que cedeu gent ilmente estes livros para a pesquisa.  

Com as entrevistas transcr itas e com os livros didáticos mais citados 

pelos professores,  registramos um recorte temporal de 1960  até os dias atua is 

( inclu indo um livro didático de 1881),  iniciamos a análise deste mater ial e a 

preparação da apresentação  do p ré-pro jeto em um seminár io avançado do 

programa de mestrado . Durante esta ap resentação, fo ram levantados algu ns 

questionamentos e apresentadas sugestões,  entre elas a impossibilidade de se 

fazer o  estado da arte do livro didático e a relevância do tema desta 

invest igação para as pesquisas sobre o livro d idático.   

A pesquisa prosseguiu,  mas descartamos a idé ia do estado da arte do 

livro didático e nos centramos na importânc ia do  livro  didático e sua possível 

evo lução. As categorias de aná lise do livro didático ainda não estavam 

definidas,  mas a proposta inicia l era a aná lise da evolução conceitual das Leis 

de Newton.  

As disciplinas obrigatórias do programa de mestrado me fizeram 

despertar  para uma situação  emergencia l: a nossa contribuição,  como 

professo res de ciênc ias,  para a construção  do conhecimento científ ico  de 

nossos alunos,  a transmissão da visão de ciência e a visão de ciência p resente 

nos livros didáticos.  O que me fez reflet ir sobre a minha prática e a minha 

invest igação.   

Durante esta fase da pesquisa,  houve a necessidade de uma co -

orientação, com a inclusão da d iscussão  epistemológica.  Logo depois,  houve 

mudança de orientador e a  mesma pesquisa começou  a sofrer  mais 

transformações.  

A partir  deste momento ,  surgiu a necessidade de iniciarmos uma nova 

pesqu isa de campo , agora com uma nova proposta,  “A visão de ciênc ia de 

professo res de Física do Ensino  Médio”.  E o  foco passou a ser a formação do 

professo r,  e não  mais o livro d idático.  

Para chegarmos aos ob jetivos desta pesquisa,  a partir  de entrevistas 

semi-estruturadas com professores do Ensino Médio,  buscamos ident if icar 

suas concepções de ciência e as concepções de ciênc ia trazidas pelos livros 

didáticos utilizados por eles.  Optamos por esse tipo de entrevista,  gu iadas por 
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um questionário , por ter  característ icas da entrevista estruturada,  mas admit ir  

certa f lexib ilidade,  em função das respostas ob tidas,  e visando assegurar o 

alcance dos ob jetivos da pesquisa.  

As p rincipais perguntas desta pesquisa são : 

 

1 . Qual a concepção de Ciênc ia dos professo res  de Física? 

2. Quais os critérios que o professor utiliza na escolha do livro didático?  

3. A escolha do livro didático  tem alguma relação com a concepção  de 

Ciência do professor? 

4. Qual a  concepção de Ciência p redominante nos livros didát icos adotados 

pelos professores? 

 

A segu ir  apresentamos a estrutura  da  dissertação por capítulo, 

discorrendo brevemente sobre o que nos propomos d iscutir,  detalhar e 

invest igar ao longo desta pesquisa.  A Figura 1 trás um resumo desta estrutu ra : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
            Figura 1  – Estru tura da Dissertação  

 

 

O Capítulo 1  é dedicado à Natu reza da Ciênc ia,  pois acreditamos que 

o ensino sobre as ciências é tão  importante quanto o ensino de ciências.  

Primeiramente,  d iscorremos sobre como a Natureza da Ciênc ia é retratada por 

algu ns f ilósofos da ciência,  dentre e les : P opper (1902 -  1994),  Lakatos (1922 

Natureza da Ciência 

O Professor O Livro Didático 
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-  1974),  Kuhn (1922 -  1996),  Bachelard (1884 -  1962) e Feyerabend (1924 - 

1994).  Logo após,  ap resentamos uma breve discussão sobre a importânc ia da 

Natureza da Ciência para o ensino de ciênc ias e,  ainda neste capítulo,  

discorremos sobre o  Programa Nacional do Livro do  Ensino  Médio (PNLEM), 

trazendo um dos critérios de avaliação das obras didát icas de Fís ica no que 

diz respeito à importânc ia da Natureza da Ciência no Ensino de Ciências,  e os 

primeiros livros didáticos aprovados pelo PNLEM. Estes livros começaram a 

ser  entregues ás escolas públicas brasileiras para compor o ano  letivo  de 

2009. Acreditamos que discorrer  sobre a po lítica do  livro  didático,  é d iscorrer 

sobre as preocupações com este,  principa lmente com a melho ria da sua 

qualidade e na possib ilidade de que todos os alunos das escolas púb licas deste 

país tenham acesso a esse instrumento tão  importante para o 

ensino/aprend izagem.  

No Capítulo 2  trazemos os métodos u tilizados desde a obtenção  dos 

dados à aná lise desta pesquisa,  descrevendo os instrumentos e as  técnicas 

utilizadas para at ingir  nossos objetivos.  

O Capítulo 3  visa reflet ir  sobre os resultados desta pesquisa.  No 

primeiro momento ,  descrevemos a formação acadêmica dos professores da 

rede púb lica e part icu lar de ensino.  No segundo  momento,  descrevemos a 

concepção de ciênc ia destes professo res e dos livros didát icos c itados por 

eles,  além de categorias baseadas nas próprias respostas dos professores sobre 

os critér ios de escolha do livro didático .  

Finalmente,  trazemos as reflexões da pesquisa e as considerações 

f inais.  
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          CAPÍTULO 1 - A NATUREZA DA CIÊNCIA  

 

1.1 CONCEPÇÕES SOBRE A NATUREZA DA CIÊNCIA 

A caracterização da ciência como conhecimento racional remonta a 

Platão na própria origem da filoso fia  ocidenta l.  A part ir  da era moderna,  

racionalismo e emp irismo se const ituem nas duas principa is correntes 

epistemológicas,  divergindo quanto aos fundamentos,  mas ambas fazendo uso 

da RAZÃO para obter-se o conhecimento.  Neste contexto,  ao  invest igarmos as 

visões de ciência dos professores ,  e as que são veicu ladas nos livros 

didáticos,  torna-se necessár io discorrer  sobre algumas correntes 

epistemológicas a respeito da compreensão de como se construiu o  

pensamento cientí f ico.  

O empir ismo está fortemente ligado aos trabalhos de Francis Bacon no 

sécu lo  XVI e XVII,  que ena ltece a experiência e o método indutivo  de tal 

modo que considera a observação e os sentidos,  as únicas fontes seguras do 

conhec imento.  Preconiza o método indutivo segundo o qual se parte da 

observação de uma s ituação particular para,  posteriormente,  genera lizá -lo,  

tendo a idéia principa l girando em torno da neutralidade dessa  observação e,  

afirma que a exper iênc ia tem fundamental importância para que o 

conhec imento cientí fico se ja verdadeiro: “A melhor demonstração  é de longe,  

a experiênc ia,  desde que se atenha r igorosamente ao  experimento.  Se 

procuramos aplicá- la a outros fatos t idos por semelhantes,  a não ser que se 

proceda de forma correta e metódica,  é fa laciosa” (BACON, 1979, p. 31).  

Chalmers (1993, p.  24) diz que,  para os indutivistas,  “afirmações a 

respeito do estado  do mundo, ou de alguma parte dele,  podem ser just ificadas,  

ou estabelecidas como verdadeiras  de maneira direta pe lo uso dos sent idos do 

observador não -p reconce ituoso”.  Nesse sent ido , para os indutivistas,  a partir  
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de proposições  s ingu lares,  é possível generalizá -las  para uma lei universal,  

desde que algumas co ndições se jam estabelecidas:  
 

1 .  O número d e proposi ções de observação que forma a  base de u ma 
general ização d eve ser  gr and e;  2 .  As observaçõ es d evem ser  
repet idas sob u ma ampl a variedade de condi ções;  3 .  Nenhuma 
proposi ção de  observação deve con fl i tar  com a lei  un i versal  
deri vada (CHALMERS,  1993,  p.  26) .  
 

Assim, as ciências empíricas,  para os indutivistas,  caracterizam-se 

pelo  fato de empregarem “métodos indutivos”,  que partem do princípio de 

infer ir  enunciados universais de enu nciados singulares,  ou seja,  do  particular  

para o todo. Segundo Popper,  se referindo à indução: 

 

É comu m dizer -se “ indut i va” u ma infer ência,  c aso el a conduza d e 
enunciados  singulares  ( por  vezes den ominad os também enunciados 
“part icu lar es”)  tais como descrições dos resul tados d e observações 
ou  experi ment os,  para enunciados uni versais ,  t ais  como hipóteses 
ou  teorias (POPPER,  2006,  p.27) .  

 

Ainda de acordo com os indutivistas,  a ciência  é vista como um 

processo baseado na indução: “Se um grande número  de As foi observado sob 

uma ampla variedade de cond ições,  e se todos esses As observados possu íam 

sem exceção a propriedade B, então todos os As têm a propriedade B” 

(CHALMERS, 1993, p.  28). 

De acordo com os empiristas-indutivistas,  as leis da Natureza são 

obtidas inicialmente pela observação  minuciosa,  cuidadosa,  sem que haja 

intervenção do observador,  que deve agir  sem preconceitos,  registrando 

exatamente o que observa.   

Este modelo de racionalidade vis lumbra uma única forma de se atingir  

o conhecimento verdadeiro,  a partir  da aplicação de seus princíp ios 

epistemológicos.  De acordo com seus defensores,  possib ilita o  conhecimento 

mais profundo e verdadeiro da natureza,  bem como a previsibilidade de seus 

fenômenos sob dois pilares : a sua quantif icação e a redução da complexidade.  

Por tratar-se de um modelo hegemônico até o  século XIX, também foi 

aplicado  ao campo das ciências socia is,  aplicando -se a estas os cr itérios 

r igorosos das ciências naturais.  
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Como destaca Santos (2002),  a crise  deste modelo hegemônico,  

chamado por ele de “Paradigma Dominante”,  decorre de uma série de 

condições  teóricas e sociais.  Em par ticu lar ,  o  advento da Teoria da 

Relat ividade e a Mecânica Quânt ica que inc luem a d iscussão acerca da 

simultane idade (mecanicismo linear)  e o determinismo (princípio da incerteza 

de Heisenberg) de eventos a distância.  

Diferentes crít icos desta visão propõem novos modelos.  Entre outros,  

Karl Popper que cunhou o termo “Racionalismo Crít ico” defendendo a idéia  

de que todo conhecimento é fa lível e corrigíve l, portanto p rovisório .    

Popper não concorda com que uma teoria cientí f ica ou uma lei 

universa l é estabelecida a partir  de um grande número de observações e 

afirma que,  a generalização derivada de afirmações ind ividuais,  ainda que 

numerosas,  pode se mostrar  errada.  Assim, não importa quantos c isnes 

brancos nós vejamos, nós nunca podemos afirmar que todos os cisnes são 

brancos,  porque o próximo cisne que o lharmos pode ser negro,  como afirma 

Popper (2006): 
 

Ora,  está l on ge  de ser  ó bvi o,  de um pont o de vist a lógi co,  haver  
j ust i ficat i va no  in fer i r  enun ciados uni ver sa is de  enunciado s 
singul ares,  independ entement e de qu ant os casos  de cisn es bran cos 
possamos observar ,  i sso  não just i fica a concl usão de  que t odos os 
cisnes são brancos (p.  28) .  

 

Um dos problemas invest igado por Popper é o chamado “problema da 

indução”.  Para Popper,  só se pode tentar  fundamentar a indução através de 

novas induções,  e este é o  problema da indução, o que nos levaria a um 

círcu lo vicioso de induções sucessivas sem que qualquer conexão causa l entre 

fenômenos examinados fosse demonstrada.  Segundo Popper,  o empirismo 

confunde o  problema da validade de uma teoria com a sua origem, e sustenta 

que o ponto  de vista de que esta últ ima não é logicamente s istemat izáve l,  

além de ser irrelevante para determinar a validade ou veracidade da teo ria.  

Com relação aos enunciados que tem como base a experiência,  Popper 

afirma que o problema da indução também pode ser apresentado como a 

indagação acerca da va lidade ou verdade de enunciados universais que 

encontrem base na experiênc ia.  Segundo ele,  muitas pessoas acreditam que a 
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verdade desses enunciados universa is é  conhec ida através da exper iência.   

Assim, diz Popper (2006), 

 

 ( . . )  está claro que a descrição d e uma experiência –  de uma 
observação ou  do resul tado de u m experi mento – só  pode se r  
enunci ado singular  e não um enunciado uni versal .  Nesses termos,  as 
pessoas  que di zem qu e é com base na experi ênci a que  conh ecemos a 
verdade de u m enun ciad o uni versal  querem normal mente d izer  que a 
verdade desse enunciado uni ver sal  pod e,  de  uma forma ou  de outr a,  
reduzir -se à verdade de enunciados singul ares e que,  por  
experi ênci a,  s abe -se ser em est es  verdadei ros.  Equi val e is so a dize r  
que o enunci ado uni versal  baseia–se em in ferênc ia indut iva (p.  28) .   

 

Se para os indutivistas a ciência parte de observação e essa observação 

fornece uma base segura a partir  da qual as a firmações podem ser derivadas,  

então considerando dois observadores,  olhando o mesmo objeto,  não 

necessar iamente veriam a mesma coisa.  Como afirma Hanson (apud 

CHALMERS, 1993) “há mais  coisas no ato de enxergar que o que chega aos 

olhos” (p. 48).   

Segundo Chalmers (1993) “o que um observador vê,  isto  é,  a 

experiênc ia visua l que um observador tem ao  ver um objeto ,  depende em parte 

de sua experiência passada,  de seu conhecimento e de suas expectat ivas” (p. 

49).  Uma teoria,  por ser  criação  humana, sempre estará incompleta.  Para 

Popper “todo  o nosso conhecimento é impregnado de teoria,  inc lusive nossas 

observações” (POPPER apud SILVEIRA, 1996, p. 5) .   

Nesse sent ido,  o  processo indutivo  requer que as proposições  de 

observações sejam feitas em grande número e em amplas var iedades de 

condições,  antes que qualquer tentat iva de genera lização  se ja feita.  Fazer uma 

observação pressupõe uma visão de mundo, a qual sugere que observações 

especí ficas dever iam ser feitas.  Em outras palavras: as observações não  são 

imparciais,  são  dependentes da teo ria.  Segundo Chalmers (1993) “a ciência 

não  começa com proposições de observação porque algum tipo  de teoria as 

precede; as proposições de observação não const ituem uma base firme na qual 

o conhecimento cientí f ico possa ser  fundamentado porque são sujeitas a 

falhas” (p . 58). 

Karl Popper defendeu que não existe p rocesso algum de indução pelo 

qual possam ser verdadeiras as teorias c ientíf icas,  somente conjecturas que 
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podem ser fa lseadas são c ientí f icas,  e a c iênc ia não  começa com uma 

observação, e sim com um problema. Para ele,  as observações são orientadas 

pela teoria e a pressupõe, diferente da visão indutivista.  Popper entende que a 

ciência progride por tentativas e erros,  por conjecturas e refutações e que para 

ser  ciência,  tem que ser testada por observação e experimento .   
 

Contud o,  só reconhecerei  um sistema como empír ico ou  ci ent í fi c o 
se ele  for  passí vel  d e comprovação  pel a experi ênci a.  Essas 
considerações sugerem que deve ser  tomad o como cri té r io d e 
demarcação não a veri f icabi l idade,  mas a fa l seabi l idade de u m 
sistema .  E m outras palavras,  não exi girei  que u m si stema ci ent í fi co 
seja  su scet í vel  d e ser  dado como vál ido,  de  uma vez por  tod as,  s e m 
sent i do posi t i vo;  exi girei ,  porém,  que sua forma  lógica sej a tal  qu e 
se t orn e possí vel  val id á-lo  at r avés de recur sos a provas empír i cas,  
em sent ido n egat ivo:  deve ser possível  refut ar ,  pela experiência,  
um sistema ci en t í f ico empírico  (POPPER,  2006,  p.  42) .  

 

Para Popper ,  “o trabalho do cient ista consis te em elaborar teorias e 

pô-las á prova” e “na medida em que a teoria res ista a provas pormenorizadas 

e severas,  e não seja suplantada por outras,  no cu rso do p rogresso cientí f ico,  

podemos dizer que ela ‘comprovou sua qualidade’ ou foi ‘corroborada’ pela 

experiênc ia passada” (POPPER, 2006, p .  34).  Assim, a comprovação de uma 

teoria,  é sempre p rovisó ria ,  pois ele não sustenta a verdade de teorias a partir  

da verdade de enunciados singu lares  e não supõe que,  por força de conclusões 

“ver ificadas”,  seja  possível ter  po r “verdadeiras” ou mesmo por meramente 

“prováveis” quaisquer teorias.   

Popper afirma ainda que,  ass im como o xadrez pode ser definido em 

função de regras que lhe são próprias,  a ciência pode ser definida pe lo uso de 

regras metodológicas.  Essas regras podem ser exemplif icadas:  

 

(1)  O jogo da ciên cia é,  em prin cípi o,  in termin ável .  Quem d ecida,  
u m dia,  que os  enunciados cien t í ficos  não mais exi gem prova,  e 
podem ser  vi stos como d efin i t i vamente  veri fi cad os,  ret i ra -se d o 
j ogo.  (2) Uma vez  propost a e su bmetida  a prova  a  h ipót ese e t end o 
ela comprovad o suas qual idades,  não se pode permit i r  seu  
a fast ament o  sem u ma “ boa r azão”.  Uma “boa r azão” ser á,  por  
exempl o,  sua subst i tuição por  outr a hipótese,  que resist a melh or  à s 
provas,  ou  o falseament o de uma conseqü ên cia d a pri meira hi pótese 
(POPPER,  2006,  p.  56) 
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No entanto,  uma das limitações desta visão ,  é que “as afirmações do 

falseac ionista são ser iamente  so lapadas pelo fato de que as proposições 

dependem da teo ria e são falíve is” (CHALMERS, 1993, p .  95).  Uma teoria 

não  pode ser conclusivamente fals if icada,  por mais que a observação pareça 

estar  segura,  ela pode revelar  inadequações,  porque a possibilidade de que 

alguma parte da complexa situação de teste,  que não a teoria em teste,  seja 

responsável por uma previsão errada,  não pode ser descartada.   

Inspirado  na dia lét ica de Marx e Hegel,  Imre Lakatos afirma que o 

método de Popper ignora a notável tenacidade das teorias cientí ficas e que os 

cient istas não desistem de uma teoria tão  facilmente.   
 

Los ci ent í fi cos t ienen  l a pi el  gru esa.  No abandon an u ma teorí a 
si mplement e porqu e los hechos la contradi gan .  Normal ment e o bien  
i nvent an  al guna h i pótesis  de rescate para expl icar  lo que el los 
l laman después uma si mpl e anomalía o,  s i  n o pu edem expl icar  l a 
an omalía,  la ign oran y centr an su at ención  em otros  problemas 
(LAKATOS,  1998,  p.  12-13) .  

 

Lakatos afirma que os cient istas não rejeitam uma teoria apenas 

porque os dados empíricos contrad izem, e afirma que “la c ienc ia no es só lo 

ensayos e erro res,  una ser ie de conjeturas e refutaciones” (LAKATOS, 1998, 

p. 13). 

A ciência  é caracterizada por programas de pesquisa em termos de 

estruturas metodológicas,  que guiam o trabalho futuro dos cient istas,  

indicando  futuras linhas de desenvolvimento  (a heurística positiva) e 

espec ificando o  que não pode ser fe ito (a heuríst ica negat iva).  Enquanto  a 

heurística negat iva de um programa de pesqu isa lakatosiano envolve a 

est ipulação  de que as premissas básicas que fundamentam u m programa não  

podem ser modificadas nem reje itadas,  a heuríst ica  posit iva  consiste em um 

conjunto parcialmente art iculado de sugestões ou ind icações de como mudar e 

desenvolver as "var iáveis refutáveis" do p rograma de pesquisa,  e de como 

modificar e melho rar o  “cinturão de defesa”,  que é const ituído por hipóteses e 

teorias auxiliares e também pelos métodos observaciona is.  Ele exemplif ica :  
 

La cien cia n ewt oni an a,  por  ej empl o,  no es só lo un conjunto d e 
cuatro conjeturas ( l as t r es leyes de l a mecánica y la l e y d e 
gravi t ación).  Esas cuatro l eyes sól o const i tuyen  el  “núcleo fi rme ” 
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del  programa newt onian o.  Pero este núcleo fi rme est á ten azment e 
protegido contra las refu taci ones mediant e un  gran “cinturón  
protect or” de hipótesis  auxi l iar es.  Y,  lo que es más import ante,  el  
programa d e in vest i gación t iene t ambi én un a heuríst ica,  e sto es,  
una pod erosa maquinaria para l a solución d e problemas que,  con  l a 
ayuda de t écnicas matemát i cas sofist icadas,  asimil a l as anomalías e 
i ncluso las con vi er te em evidencia posi t i va (LAKATOS,  1998,  P.  
13) .  

 

Na teoria de Lakatos,  segundo Chalmers,  um programa de pesquisa 

deve sat isfazer a lgumas condições,  para se qualif icar como um programa 

cientí fico: 
 

Em pri meiro lugar,  u m programa d e pesquisa deve possuir  um grau  
de coerência que en vol va o mapeament o de um programa definid o 
para a pesqui sa futura.  Segund o,  um programa de pesquisa d eve 
l evar  à descoberta d e fenô men os novos,  ao menos ocasi onal ment e.  
Um programa de pesqui sa deve  sat is fazer  às  duas condi ções para  s e 
qual i fi car como programa cien t í fico (CHALMERS,  1993,  p.  118).  

 

Programas de pesquisa são julgados como “progressivos” ou 

“degenerat ivos”,  tendo em vista a possib ilidade de levarem à descoberta de 

novos fenômenos ou não. Assim, uma teoria é considerada p rogressiva se cada 

nova teoria possui a lgo a mais,  de desenvolvimento empírico,  do  que sua 

predecessora,  ou seja,  se ela pred iz algo de novo , até então inesperado. O 

progresso é medido pelo grau em que a série de teorias leva à descoberta de 

fatos novos.   

Estru turas teóricas competem entre s i para ganhar a aceitação da 

comunidade cientí f ica e não podem ser derrubadas no confronto  com dados 

experimentais.   Isso  porque,  segundo  Lakatos,  a ciência tem a necessidade de 

crescer,  e deve ter  a chance de alcançar seu  maior desempenho, desde q ue 

cont inue a fo rnecer novas explicações,  novas previsões,  e a descoberta de 

fenômenos novos.  Do contrár io,  o  p rograma deve ser trocado por outro mais 

progressista que o  rival.   

Uma questão que Lakatos não responde é: quanto tempo devemos 

aguardar para considerar que um programa de pesquisa esteja em 

degeneração? Nessa questão,  Chalmers (1993) afirma que não  se pode dizer 

que um programa degenerou  para além de toda esperança,  pois sempre é 
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possível a lguma modificação  em seu cinturão protetor que conduza a u ma 

descoberta espetacular,  e este programa volta à fase progressista.   

Já Gaston Bachelard acreditava que a ciência evolui por meio  de 

rupturas epistemológicas face a representações,  hábitos de pensamento,  

conhec imentos não criticados,  que ele chama de obstáculos epistemológicos,  e 

defende que p recisamos errar  em c iênc ia,  po is o conhecimento c ientí f ico  só se 

constrói pela retif icação desses erros.  Para ele,  é necessár io ter  coragem de 

errar ,  pois o erro faz parte de experiência cientí fica.    

Bachelard introduziu a concepção de descont inuidade na cu ltura 

cientí fica através da concepção de ruptura  e baseia-se como prova nas cr ises 

do iníc io do séc.  XX: da relat ividade,  do determinismo e da teoria de 

conjuntos.  A rup tura se ap resenta tanto  entre conhecimento comum e 

conhec imento cientí f ico ,  a partir  do  que se const ituem os obstácu los 

epistemológicos quanto no decorrer do p róprio desenvo lvimento c ientí f ico,  

configurando a filosofia do não .  
 

Não se t rat a de considerar  os obst ácul os extern os,  como a 
compl exidad e ou fugacidad e dos fenô men os,  nem d e incri min ar  a 
debi l idade d os sent idos ou  do espír i to human o:  é no at o mesmo d e 
conhecer,  in t imamente,  onde aparecem,  por  u ma espéci e d e 
necessi dade funci onal ,  os  en torpeci mentos e as con fusões.  É aí  
onde mostr ar emos as causas de est ancament o e até d e ret rocesso,  é 
aí  ond e d iscern iremos causas d e inércia qu e ch amaremos obst ácul os 
epist emológi cos (BACHELARD, 1996,  p.  17) .  

 

Para Bachelard,  os obstáculos epistemológicos que existem no inter io r 

do pensamento,  nas profundezas do  inconsc iente,  se manifestam mais 

decisivamente mascarando o  processo  de ruptura entre o senso comum e o 

conhec imento c ientí f ico ,  tornando-se um impedimento do conhecimento  

cientí fico.  O senso  comum não é apenas diferente da ciência e sim um 

obstáculo ao  seu desenvo lvimento. 
 

Diante d o r eal ,  aqui l o que cremos saber  com clareza ofusca o qu e 
deverí amos saber .  Qu ando o espír i t o se apresenta a cul tur a 
cient í fica,  nunca é j ovem.  Aliás,  é bem ve lho,  porqu e tem a idad e 
dos seus pr econ cei tos (BACHELARD, 1996,  p.  18) .  
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Bachelard em sua obra “A Formação do Espírito Científ ico” aponta 

duas principa is categorias  de obstáculos ao  progresso da ciência :  A 

experiênc ia primeira e o  conhec imento geral.  

1 . O obstáculo inicial ao conhec imento cientí f ico é a exper iência 

primeira,  a observação primeira.  É a experiência s ituada antes e ac ima da 

crítica,  que capta o  imed iato,  o subjetivo.  Além de dar grande atenção ao  que 

é natural e que aborda fenômenos complexos como se fossem fáceis .  Segu ndo 

ele,  “essa observação primeira se apresenta repleta de imagens; é p itoresca,  

concreta,  natural,  fácil.  Basta descrêve- la para se ficar encantado. Parece que 

a compreendemos” (BACHELARD, 1996, p. 25 ).  

2. O segundo  obstácu lo epistemológico é o conhecimento  geral,  que é 

generalização das observações pr imeiras.    
 

O conh eci mento que  fal ta pr ecisão,  ou  melh or ,  o conheci ment o qu e 
não é apresent ad o com as condições d e sua d etermin ação,  não é 
conheci ment o cient í fico.  O conheci ment o geral  é qu ase fatal ment e 
conheci ment o vago.  (BACHELARD,  1996,  p.  90)  

 

Bachelard (1996, p.  69 ) afirma que a ciência da generalidade “sempre 

é uma suspensão da experiência,  um fracasso do empirismo  invent ivo [ . . . ]. Há 

de fato um perigoso prazer inte lectual na generalização apressada e fác il”.  

Em 1962, Thomas Ku hn com seu livro  “A Estrutu ra das Revo luções 

Cientí f icas”, trás a tona o uso do conce ito de paradigma, aplicado  à história 

do fazer cient íf ico na tentat iva de fornecer uma exp licação  mais coerente  para 

a construção do conhecimento cientí f ico .  Para Kuhn (2006),  o conhecimento 

cientí fico não  cresce de modo cumulat ivo  e contínuo , e existe  um período de 

ciência normal,  durante o qual se desenvolve uma at ividade c ientí f ica baseada 

num paradigma, proporcionando os fundamentos para sua prática posterior.  

Paradigmas são “as rea lizações cientí f icas universalmente 

reconhecidas que,  durante algum tempo, fornecem problemas e so luções 

modelares para uma comunidade de praticantes de uma c iênc ia” (KUHN,  

2006, p.  13).  Quando ocorre uma crise no paradigma, várias anomalias se 

desenvolvem de maneira a solapar a confiança neste.  Surge,  então,  através  de 

uma revolução  c ient íf ica um novo paradigma estabelecendo -se um novo 
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período de ciência normal,  que é aquela que se efetua no âmbito de um 

paradigma aceito pela comunidade cientí f ica.   

Os c ient istas procuram a todo o custo dedicar-se a  ampliação do 

paradigma vigente,  e ao concentrar  a atenção numa faixa de prob lemas 

relat ivamente “esotér icos”,  Kuhn acred ita que o parad igma fo rça a 

invest igarem alguma parce la da natureza com uma p ro fundidade e de uma 

maneira tão detalhada superior,  que de outro modo não ser ia possível,  sem o 

comprometimento do parad igma.  Os cient istas mant iveram-se neste regime de 

atividade,  só o abandonando quando a solidez de um determinado  paradigma 

se depara com um excessivo número de fatos rebeldes,  de anomalias que 

começam a surgir .  Abre-se nestas circunstânc ias um período de crise,  que se 

caracteriza pela consciência que a comunidade adqu ire das  insuficiências do 

paradigma vigente.    

Assim, todas as  cr ises inic iam com o  obscurecimento de um paradigma 

e o conseqüente  relaxamento das  regras que orientam a pesquisa normal e 

assim surge a necessidade de aderir a uma no va alternat iva para substitu í -lo.  

Este só surgirá com uma profunda mutação, com uma revolução  cientí f ica,  

que traz consigo um novo parad igma.  Uma característ ica de suas idé ias é a 

ênfase dada ao caráter  revoluc ionário do progresso c ientí f ico,  em que uma 

revo lução  implica em um abandono de uma estru tura teórica e uma 

substituição por outra,  incompatíve l.  

Outro filó sofo da ciência que questionou o indutivismo foi Pau l 

Feyerabend. Em seus livros “Against Method” e “Science in a Free Societ y” ,  

defende a idéia de que não existem regras  metodológicas permanentes e que o 

método único limita os cient istas e o  progresso cientí fico.  

Paul Feyerabend nega que exista um método científ ico objetivo  e 

observa que todas as tentat ivas para caracterizar um método  cientí f ico  

falharam. A idéia de um método  que contenha princíp ios f irmes,  imutáve is,  e 

absolutamente coerentes para conduzir  os assuntos da c iênc ia,  encontra 

dif icu ldades consideráveis quando se co nfronta com os resultados da pesquisa 

histórica.  Não há uma única regra,  mesmo que p lausível,  firmemente 

fundamentada na ep istemologia,  que não seja  violada em um momento  ou em 

outro (FEYERABEND, 1989).   
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Segundo Chalmers (1993, p.  175),  para Feyerabend, “os cient istas,  

portanto,  não  devem ser restr ingidos pelas regras da metodologia.  Neste 

sent ido vale tudo”.  E acrescenta:  
 

A falsa suposição de que há u m mét od o cien t í f ico uni versal  a qu e 
devem se conformar t odas as formas de conhec iment o desempenh a 
u m papel  pr ejudicial  em n ossa socied ade ,  aqui  e agora,  
especi al mente considerand o-se o fat o de qu e a  ver são de métod o 
cient i fico a que geral ment e se r ecorre é grosse iramente empir ist a 
ou  indut i vista (p.  183).  

 

De forma s istemát ica e resumida podemos observar,  nos Quadros 1 e 

2,  algumas das principa is característ icas destes ep istemólogos da ciência,  bem 

como, semelhanças e  diferenças entre suas concepções.  
 

Quadro 1  – Característ i cas de Alguns  Epistemólogos

Popper  

  A ciência progride por  ten tat i va e erro,  por  conjecturas e re fu tações ;  
  A observação é or ient ada pel a teoria;  
  Uma teori a é falsi ficável  se existe  u ma proposição de  observação ou  u m 

conjunto del as logi camente possí veis que são inconsist entes com ela;  
  Uma teori a deve ser  falsi ficável ;  
  Falsi ficação ao invés de veri fi cação;  
  O empreendi ment o da ci ên ci a consist e n a proposição  de  hipót eses al tament e 

falsi ficáveis,  s eguida de tent at i vas del i be rad as e tenazes de falsi fi cá -l as;  
  Uma vez propostas as teori as especulat i vas,  devem ser  r igorosament e e 

inexoravel mente test ad as por  observação e exper iment o;  
  Teori as qu e n ão r esist em a  test es d e observação e experi mentos d evem ser  

el i minad as e subst i tuídas por  conjecturas especul at i vas ul ter i ores.  

Bachelard  

  In troduziu a concepção de descont inuidade n a cul tura cient í fica at r avés d a 
concepção de ruptura;  

  A evolu ção da ciên cia é descont ínua e não cu mul at i va;  
  Necessidade d e ru ptura  com conheci ment os an ter ior es,  seguida  por  su a 

reest ru turação;  
  O essen cial  é reconstrui r o saber;  
  A ret i ficação  dos concei t os,  r eal i zada pela  teori a da r elat i vidade,  i lu mina as  

noções anter i or es e mostra a evolução do pensamento;  
  Obstáculo  epist emoló gi co é tudo que se incrusta n o conh eci ment o nã o 

quest i onado,  t od os os pont os ond e o  progresso c ien t í fico  estan ca,  r egride ou  
avan ça de forma inerte ;  

  A evolu ção das ci ênci as é d i ficul tada por  obstáculos epist emoló gi cos;  
  Defende  que há  uma verdad eir a ru ptura  entr e a ciência e out ros saberes,  

como o senso comum.  

Kuhn  

  Carát er  revoluci onári o do conh eci mento cient í fi co;  
  Sua preocupação r elaci ona-se  com as carac ter íst icas soci ol ógicas  das  

comunid ades cient í ficas;  
  Paradigma –  são as r eal i zações ci ent í fi cas uni versal mente reconhecidas que,  

durante al gum tempo,  fornecem probl emas  e  so luções  mod elar es para u ma 
comunid ade de prat icantes de uma ciên cia;  

  Uma ci ên cia madura é govern ada por um único paradigma;  
  Um fracasso em resol ver u m probl ema é visto como um fr acasso do ci en t ist a 
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e não como u ma fal ta de adequação do paradi gma;  
  Kuhn r elata a ci ênci a normal  como u ma ten t at i va de resol ução de problemas  

governados pela r egra d e u m paradigma;  
  A revolução corr espond e ao aband on o de um paradigma e adoção de um n ovo 

pel a maioria  na comuni dade  ci ent í fica,  quando um paradi gma n ão consegu e 
resol ver  os problemas que vão surgi ndo;  

  Um cient ist a normal  n ão deve ser  cr i t ico de u m paradi gma em que t rabalha;  
  A adesão ao novo paradi gma não é i medi at a ;  
  O novo paradigma ser á di fer ente do ant igo e incompat í vel  com el e.  

Lakat os  

  A ciência se est rutura a part i r  da relação entre concei t os;  
  A ciência é car act er izada por  programas de pesquisa;  
  O programa d e pesquisa é est ru turado e que  forn ece ori en tações para a 

pesquisa futura de uma fonte tan t o negat i va quanto posi t i va;  
  A ci ênci a avança mais efici entement e se as teorias for em est rut uradas d e 

maneira a conter  no seu inter i or ,  indíci os e r ecei tas bastan t e claros  quant o e 
como el as devem ser  desen vol vi das e estendid as.  

  Estru turas teóricas compet em entre si  par a ganh ar  a acei tação da comunidad e 
cient í fica e não pode ser  derrubadas no confront o com dad os experi ment ais;  

  Acei ta uma base empíri ca sat is fatór ia,  mas el abora n ovas hipót eses  
auxi l iares que redu zem as anomali as;  

  Base empír i ca – núcleo i rredut í vel ,  novas hipóteses –  cinturão protetor;  
  Qualquer  ci ent ista  que  modi fique  o núcleo  i rr edut í vel  opt ou  p or  sai r  d o 

programa de pesquisa;  
  Um programa de pesquisa deve t er  a ch an ce d e real izar  seu  plen o poten cial ;  
  Programas são abandonados quand o d egen eram.  

Feyerabend  

  Defende que a ciên cia d eve visar  a fel icidade e o bem est ar  dos homen s;  
  Para o progresso são i mportan t es d ois pr incípi os:  tenacidade e prol i fer ação;  
  Ten acidad e –  o cien t ist a se agarra à t eoria escolhida,  apesar  das evidências  

contrár i as;  
  Prol i feração –  l eva  o cien t ista  a  cr i ar  al ternat i vas  n ovas às t eorias j á 

exi sten t es;  
  A ciência n ormal  com um único paradi gma é um mit o que não tem r espal d o 

met od oló gico nem hi stór ico;  
  O progresso da ciên cia é o r esu l tad o d a in teração de teorias que ten tam se 

desenvol ver  e si mul taneament e se confrontam com outras teorias;  
  O desenvol vi ment o d as ci ências não pod e ser  aval i ad o com um conjunt o d e 

idéias fi xas e r egras racion ai s,  há i r raci onal idade n os mo ment os  de grand es  
mudanças;  

  Feyerabend r eclama,  just i ficadamente,  que os defensores da ciên cia  a  julgam 
superi or  a outras formas de conheci mento sem i n vest i gar  de forma adequad a 
estas outr as formas.    

Font e:  Própri a  
 

 

Quadro 2 –  Semelhanças,  Di ferenças e Divergências entre as  Teorias  de Alguns 
Epistemológos  

Semelh anças 
entre Kuhn e 

Popper  

  In ter esse pela h istór ia da ciência;  
  Rejeição de que a ciên cia progrida por  acumulação;  
  O avan ço se d á por  mei o  de  revoluções em que uma teori a ant iga é 

subst i tu ída por  u ma nova incompat í vel  com el a;  
  Enfat izam o papel  das an omalias t eóricas ou  experi mentais  n a produção de 

revolu çõ es cient í ficas e reconh ecem a r elação in t i ma entre t eorias e 
experi ment os;  

  Dificu ldade d a observação ser  neutr a.  
Crí t icas de 

Kuhn a 
Popper  

  Ambi güidade no processo d o fal si ficaci onismo.  Para Kuhn esse process o 
não pod e se r  general izad o;  
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Diferenças 
entre Kuhn e 

Popper  

-P ara Kuhn,  no debate en tre doi s paradi gmas é di fíci l  e stabelecer  qual  d os  
dois tem mai s adequação com dados experi mentais  que sempre pod em ser  
quest i onad os.  Para Popper ,  i sso é um det al he a ser  resol vido pela 
comunidade ci ent í fi ca.  

Crí t icas de 
Popper  a 

Kuhn  

  Para Popper  a d ist inção entre a ciência normal  e  r evolu ção não é tão n í t ida 
como Kuhn descreve;  

  O problema d a escolha d e teorias n ão é tão ambí guo.  

Semelh anças 
en tre Lakatos 

e Kuhn  

  Programas de pesquisa d e Lakat os semelhant es aos paradi gmas de Kuhn;  
  Programas de pesquisa são abandonados quando degeneram,  as si m como o 

abandono de paradi gmas.  
  Lakat os se consi dera aper feiçoad or  da teoria de  Popper  e incorpora várias  

contr ibui ções de Kuhn.  

Di vergên ci as 
entre Kuhn e 

Lakat os  

  Para Lakat os,  existem cri tér i os obj et i vos de ordem raci onal  que a 
comuni dade cient í fi ca não t em possi bi l idade  de apl icar  na hora d a 
compet ição,  mas que podem ser  apl icados a poster iori ,  quando a br i ga en tr e 
os programas termina.  Para Kuhn o debat e entre dois paradi gmas não 
funciona assi m.  

Crí t ica de 
Kuhn a 
Lakat os  

  Kuhn cr i t ica Lakatos por  engessar  a Hist ória das ci ências nu ma 
raci on al idade est r ei ta.  

Diferen ça 
en tre Lakatos 
e Feyerabend  

  Para Feyerabend,  o desenvol vi ment o d a ciên cia não pode  se aval iad o com 
u m conjunto de cr i téri os fi xos e regras racionais,  no en t anto,  Lakat os  
coloca cr i tér i os d e progressão e d egen erescên cia.  

Crí t ica de 
Kuhn a 

Feyerabend  

  Kuhn r ejei ta a visão anárqui ca d o avanço propost o por  Feyerabend,  em que 
a r azão parece sucu mbir  a i r raci onal idade.  Na batalha  entr e novos  e velh os  
paradi gmas são ut i l izados ar gument os raci onai s e não sl ogan s emoci onai s.  

Semelhandça 
entre Kuhn e 
Feyerabend  

  Ambos concordam em qu e os cr i téri os a pos ter ior i  s ão inócuos como 
j ust i ficat i vas  para o desenvol vi ment o.  P ara  eles ,  as t eorias  estão fundad as  
no princí pi o epist emológi co de base,  segundo o qual  o conheci ment o 
cient í fico jamais at i nge u ma verdade objet i va,  absolut a.   

Semelh anças 
entre Popper  
e Bachel ard  

   A ciência só n os  fornece u m conheci ment o provisó rio  (Popper)  e 
aproximado  (Bachel ard) ,  e  está em con stant e modif icação (Popper)  ou  em 
permanente ret i f icação  (Bach elard) .  Não podemos ident i ficar  “ciên cia” e 
“ verd ad e”.  Nenhuma teori a cien t í fica pode ser  encarada como verdade f inal  
(Popper)  ou  como saber def in i t ivo  (Bach elard) .   

  Segundo P opper ,  “a crença segundo a qual  é poss í ve l  pr inci pi ar  com 
observações puras,  s em que el as se façam acompanhar  por  algo que tenh a a 
natureza de uma teoria ,  é uma cren ça absurda”.  Ou seja,  todas as  
observações j á são in terpreta ções  de fat os observados à luz de u ma teoria.  
Segundo Bachel ard ,  toda constatação  supõe a  constru ção ;  t oda prát i ca 
cient í fica en gaja pressupo stos teóri cos .  

Bachelard e 
Kuhn  

  O descont inuismo epi stemoló gi co d e Bach elard  a fi rma que no  progress o 
cient í fico,  há sempre u ma ru ptura com o sen so comu m. Th omas Kuhn 
t ambém é descont i nuista .  

Font e:  Própri a  
 

 

Sabemos que é necessár ia uma mudança de visão acerca do  fazer 

cientí fico.  Com o  passar  do tempo, a f ilo sofia  da c iênc ia aponta outros 

caminhos,  novas d iscussões,  mostrando que a visão empirista-indutivista já 

está ultrapassada.  Nesse sent ido , concordamos com Praia,  Cachapuz e Gil-

Pérez quando dizem que:  
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( . . . )  as concepções de ci ência qu e os professores possuem t ê m 
i mplicações no mod o como a ensinam e,  se assi m é,  t orna -se 
necessári o cr i ar  espaços e t empos em qu e o profess or  d eve contata r  
com as pr inci pais con cepçõ es de ciência,  re fl et i r  nelas,  d iscut i -las,  
confrontá -l as,  aprofundand o as suas  pró prias concepções e d aí  
ret i rand o indi caçõ es,  or ientações e ensinament os quant o às 
est rat égias,  métodos e  procedi ment os a adotar  no  seu  t r abalh o 
docent e (PRAIA,  CACHAPUZ e GIL-PÉREZ,  2002,  p.  129) .  

 

1.2. A IMPORTÂNCIA DA NATUREZA DA CIÊNCIA NO ENSINO DE 

CIÊNCIAS 

Segundo Mattheus (1995),  o  ensino de ciênc ias deve ser,  

simultaneamente,  em e sobre ciências.  Nesse sentido,  a Natureza da Ciência,  

isto é,  o conhecimento sobre a própria  ciência,  inc lui tanto a discussão 

dinâmica da atividade cientí fica quanto da just if icação, va lidação, divu lgação 

e aceitação do conhecimento  c ientí f ico  produzido.   

Sobre a importância da História e Filoso fia das Ciênc ias no Ensino,  

Matthews (1995) afirma  que em uma conferência rea lizada no MIT, em 1970, 

conduzida por Stephen Brush e Allen King, fo ram apresentadas justif icat ivas 

que reforçam a contr ibuição da Histó ria e  Filosofia das  Ciências para o  

Ensino de Ciências:  
 

(1)  mot i va e at rai  os alunos;  (2)  humaniza a matéria;  (3)  promove 
u ma compreensão melh or  dos con cei t os cien t í f icos por t raçar  seu  
desen vol vi ment o e aper fei çoamento;  (4)  há um val or  int r ínseco e m 
se compreender  cer t os epi sódios fundament a is na h istór ia da 
ciência – A r evolução cient í fica,  o darwinismo etc. ;  (5)  demonstr a 
que a ciência é mutável  e instáve l  e qu e,  por  isso,  o pensament o 
cient í fico atual  está su j ei to a t rans formações que (6)  se opõ em a 
i deol ogi a cient i ficist a;  e final mente,  (7)  a históri a permit e u ma 
compreensão mais profícu a do mét odo cient í fico e apresent a os 
padrões de mudança na met odologi a vi gente  (Matthews,  1995,  
p.172).  

 

O ensino da Natureza da Ciência aparece cada vez mais associado à 

alfabetização c ientí f ica e tec nológica da sociedade.  Vár ios especia listas em 

didática das ciências argumentam que uma melhor compreensão da Natureza 

da Ciênc ia permite  tomar decisões mais reflet idas sobre questões 
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tecnocientí f icas  de interesse  soc ial,  o  que contr ibuiria para tornar mais 

possível a participação na c idadania (Dr iver et  al. ,  1996).  

Gil-Pérez e Vilches (2006) defendem que a Alfabetização  Cientí fica é 

necessár ia para tornar a Ciênc ia acessíve l aos cidadãos,  reorientar  o  Ensino  

de Ciências  também para os futuros cient istas,  modificar co ncepções errôneas 

da Ciência freqüentemente ace itas e difundidas  e to rnar possível a 

aprendizagem significat iva de conceitos.   

As discussões atua is sobre a alfabet ização cientí f ica vão além da 

tradicional importância conced ida a educação cientí f ica e  tecno lógica para 

tornar possível o desenvolvimento  fu turo e,  converteu-se,  na opinião dos 

espec ialistas,  numa exigência,  num fator essenc ial do  desenvolvimento  da 

sociedade,  a curto prazo. Todos nós necessitamos utilizar  a informação  

cientí fica para realizar  opções que nos deparam a cada dia e,  necessitamos ser 

capazes de participar em discussões públicas sobre assuntos importantes que 

se relac ionam com a c iênc ia e com a tecnologia (CACHAPUZ et a l.,  2005). 

Assim, d ist ingu indo-se de um ensino voltado predominantemente para 

formar cien tistas ,  que não só direc ionou o Ensino de Ciênc ias,  mas a inda é 

fortemente presente nele,  ho je é imperat ivo ter  como pressuposto a meta de 

uma ciência para todos  (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2002). 

O Ensino de Ciênc ias não deve ter  como ob jet ivo princ ipal a formação 

de cient istas,  mas uma formação cientí fica que permita aos cidadãos 

participar na tomada de decisões frente á assuntos re lacionados á ciência e 

tecnologia.   
 

Por  t rás  da idéia de al fabet ização  ci ent í f i ca  não deve ver -se,  poi s,  
u m “desvi o” ou “rebai xament o” para tornar  acessí vel  a ciên cia à 
general idade dos ci dadãos,  mas an t es uma reor ien tação do ensi n o 
absolut ament e necessária t ambém para os futuros cient istas;  
necessári a para modi ficar  a i magem deformada da ciência hoj e 
social ment e acei te e lut ar  contr a os movi ment os ant i -ci ênci a qu e 
daí  deri vam;  necessária,  incl usi vamente,  para t orn ar  possí vel  uma 
aquisição si gni ficat i va dos concei tos  (CACHAP UZ et  al . ,  2005 ,  p.  
32) .  

 

Segu ndo Cachapuz et a l.  (2005, p.  38),  “visões empobrecidas e 

distorcidas que criam o  desinteresse,  quando não a reje ição,  de muitos 

estudantes e se convertem num obstáculo para a aprend izagem ” e a 
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epistemologia é necessár ia para o  ensino de c iênc ia,  princ ipalmente para 

ajudar o professor reflet ir  sobre sua visão de ciênc ia :  
 

A epist emol ogia ajuda  os professores a  melh orarem as  suas pró pri as 
concepções de ciência e à fundamentação da sua  acção pedagó gico -
d idáct ica.  Quest ionar ,  d iscut i r  e r e fl ect i r  acerca da pert inência d e 
conexõ es en tre ciência/ epistemol ogia/educação em ciên cia é u m 
exercíci o necessário aos professores  para podere m 
fund amentad ament e fazer  suas opções cien t í fico-educacionai s 
(Cachapu z et  al . ,  2005,  p.  73).  

 

A importânc ia da Natureza da Ciência vem sendo reconhecid a na área,  

com tanta emergência,  que o Programa Nacional do Livro do Ensino Médio 

(PNLEM) traz como critério  de ava liação do livro  didát ico a construção do 

conhec imento cientí f ico.  
 

1.3. CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO CIENTÍFICO COMO CRITÉRIO DE 

AVALIAÇÃO DOS LIVROS DIDÁTICOS DE FÍSICA DO PNLEM 2007  

A importânc ia do  livro d idático  não se restr inge aos seus aspectos 

pedagógicos e às suas possíve is influências na aprend izagem e no desempenho 

dos alunos.  O livro didático também é importante por seu aspecto polít ico e 

cultu ral,  na medida em que rep roduz  e representa os valores da sociedade em 

relação à sua visão da ciênc ia,  sua história,  e da sua interpretação  dos fatos.  

Assim, o conceito de “ livro didát ico” acarreta  uma diversidade de 

vocabu lár io,  como aponta Choppin (2004):  
 

“Na maiori a das l ínguas,  o "l i vro did át ico" é desi gn ad o de 
inúmeras maneiras,  e nem sempre é  possí vel  expl i ci tar  as 
car acter íst icas específi cas que podem est ar  re laci onadas a cad a 
uma d as denominações,  tant o mais qu e as palavras quase sempre 
sobrevi vem àqui l o que elas desi gn aram por um d etermin ad o tempo” 
(CHOPPIN,  2004,  p.  549) .  

 

Freitag,  Motta e Costa (1989, p.7) afirmam que não podemos fazer um 

estudo do  livro  didático  de forma isolada,  desvincu lada do contexto  geral do 

sistema educacional brasileiro.  
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Segu ndo Torres (1998  apud FRACALANZA e MEGID NETO, 2006): 
 

A qual idade edu cat i va,  na con cepção do BM  (Banco Mundial) ,  
ser ia o resul tado da presença de det ermin ados “ insu mos” qu e 
intervêm na escolar idade.   P ara o caso da escola de pri meiro grau,  
consideram-se nove fat ores como d eterminantes de um aprendi zad o 
efet i vo,  n est a ordem de pri or idades,  s egund o a porcentagem d e 
estudos que revelar i am uma corr elação e um efei to posi t i vos:  (1)  
bi bl iot ecas;  (2)  tempo de inst rução;  (3)  tarefas de casa;  (4)  l ivros 
didát icos;  (5)  conh eci ment os  do professor;  ( 6) experiência d o 
professor;  (7)  laboratóri os;  (8)  salár i o do professor;  (9)  tamanh o 
da clas se ( . . . )  (TORRES,  1998,  apud FRACALANZA e MEGID 
NETO, 2006,  p.  37) .  

 

Podemos ver que o livro didático se encontra como quarta maio r 

influência no processo de ap rendizagem, sendo  considerado um elemento mais 

importante que o conhecimento ,  a exper iência e o salário do professor.  

Com o intuito de regu lamentar uma política naciona l do livro didát ico 

de Física para o Ensino  Médio,  foi inst ituído em 2003  e implantado em 2004, 

pela Resolução nº 38 do FNDE, o  Programa Nacional do  Livro do Ensino 

Médio  (PNLEM) que prevê a distr ibuição de livros didáticos para alunos e 

professo res do Ensino Médio púb lico de todo  o país.   

Para que um livro  possa fazer parte do catálogo de livros d idáticos a 

serem distr ibu ídos para as escolas de ensino público,  as ed ito ras inscrevem 

seus livros no programa (PNLEM). Para ava liar  se as obras apresentadas se 

enquadram nas exigências técnicas do edital,  é realizada uma análise,  po r 

espec ialistas da área de Física,  provenientes de universidades públicas de 

várias regiões do Brasil.   

Os livros didát icos inscr itos para a ava liação no  processo de seleção  

do PNLEM têm que obedecer aos critér ios  adotados pelo programa, que são de 

duas natu rezas: eliminatór ios e de qualif icação.  Nestes aspectos,  restr ingir-

nos-emos somente aos cr itér ios que contemplam a importânc ia da Natureza da 

Ciênc ia no Ensino  de Ciências,  que é o interesse maior desta pesquisa.  
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a) Critérios Eliminatórios  

A análise dos livros didát icos teve como instrumento uma Ficha de 

Avaliação, onde foram ava liados aspectos : sobre correção conceitua l; 

pedagógico-metodo lógicos; sobre a const rução do conhec imento c ientí f ico e 

sobre a construção da cidadania.    

Em especia l para as obras didáticas da área de Ciênc ias  da Natureza e 

suas Tecnologias,  o edital de convocação para inscr ição no processo de 

ava liação e  se leção de obras didát icas a serem incluídas no catálogo do 

PNLEM/2007, destaca os cr itér ios e liminatórios,  que se traduzem no que diz 

respeito à importância da história e f iloso fia das ciências e a Natureza da 

Ciênc ia.  
 

A obra  NÃO deve apresentar  a  Ciência mo derna  como send o 
equi valent e a conheci ment o,  sem r econhecer  a di ver sidad e d e 
formas de conheci ment o hu man o,  e NÃO d eve apresentar  o 
conheci mento ci entí f ico como verdade  absol uta  ou retrato d a 
real id ad e.  Deve,  dessa  forma,  enfocar  a evol uçã o d as id éi as 
cientí f i cas,  ex pl ici tando o caráter t ransitóri o e  de não-
neutral idade do conheci mento cientí f ico (BRAS IL,  2005,  p.  41) . 

 

Nesse  critério  eliminatório,  exis te preocupação  na forma de como a 

ciência é apresentada pelos livros didáticos,  enfat izando a importânc ia de não 

tratá- la como verdade abso luta,  destacando seu  caráter transitório e de não-

neu tralidade.  

b) Critérios de Qualif icação   

Depois de satisfe itas as exigências dos critérios de eliminação, os 

livros didát icos se lecionados passam pe los critérios de qualif icação, em que 

são considerados: Aspectos sobre a correção conce itual e compreensão, 

pedagógico-metodo lógicos,  construção do conhecimento c ientí f ico,  

construção da Cidadania,  livro  do professor e aspectos Gráfico-Editoriais.  

Em especia l para as obras didáticas da área de Ciênc ias  da Natureza e 

suas Tecnologias:  
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Será val orizada a  obra  qu e propici ar  condições  para  a aprendi zage m 
da Ciênci a como processo de produ ção do conheci ment o e 
construção cul t ural ,  val ori zand o a  h istór ia das  ci ênci as.  Contudo,  a 
obra deve evitar a apresentação do conheci mento cientí f ico com o 
uma si mpl es for ma alternati va de ver o mund o,  tã o vál id a 
q uanto q ualquer sist ema de crenças.   Será val orizada a obra qu e 
apresent ar  o conh eci ment o ci ent í fi co de forma contextual i zad a,  
fazendo uso dos conh eci ment os  prévi os e  das experiências cul tur ais  
dos alunos.  Será val orizada a obra que r essal tar  o papel  da s 
ciências naturais  como inst rument o para a compreensão dos 
problemas contemporâneos,  para a t omada de decisõ es,  
fund amentad a em argu mentações con sistent emente construí das,  e a 
i nserção d os alunos em su a real idade soci al .  Será val orizad a a obra 
que est i mul ar  o aluno para que d esenvol va habi l idades d e 
comuni cação cien t í fi ca,  propi ciand o l ei tura e produção de text os 
d i ver si ficad os,  como art igos cien t í ficos,  text os jornal íst icos,  
gr á fi cos,  tabelas,  mapas,  car t azes etc.  Out ra car acter íst ic a 
val ori zada ser á o est í mul o ao alun o para que desenvol va 
habi l idades de comunicação oral .  Será val orizada a obra qu e 
propuser  discussões sobre as  rel açõ es entr e Ci ência,  Tecn ol ogia e 
Sociedade,  promovendo a formação d e u m cidad ão capaz  d e 
apreciar  cr i t icament e e posici onar -se d iante das  contr ibui ções e dos 
i mpactos da ciên cia e da tecn ologi a sobre a vida  social  e indi vidu al  
(BRASIL,  2005 p.  42,  gri fo nosso) . 

 

Como podemos notar,  a partir  d esses cr itérios específicos destacados 

ac ima, percebe-se a importância  dada à história das c iênc ias  e a importância 

destinada em re lação ao  papel das ciênc ias naturais como instrumento  para a 

compreensão dos problemas contemporâneos,  para a tomada de decisões.   

Na Tabela 1 apresentamos os livros didát icos ap rovados pelo PNLEM 

2008, que começaram a ser  distr ibu ídos nas esco las púb licas do país no final 

do ano 2008.  No Anexo A estão os pareceres  sobre a “Construção do 

Conhecimento Científ ico” destes.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 38 
 

TABELA 1 – Livros didát icos de Física aprovados pelo PNLEM de 2008 

Títu lo Autores  Editora 

1.  Universo da Física – 
Volume 1,  2,  3  

José Luiz Perei ra Sampaio e Caio 
Sérgio Calçada  

Saraiva  

2 .  Física – Ciência e 
Tecnologia  

Carlos Magno Azinaro Torres e 
Paulo César Martins Penteado  

Moderna  

3 .  Física – Volume 1,  2 ,  3 Antônio Máximo Ribeiro e Beatri z 
Álvares Alvarenga  

Scipione  

4 .  Física – Volume único  José Luiz Perei ra Sampaio e Caio 
Sérgio Calçada  

Saraiva  

5 .  Física – Volume único  Alberto Gaspar  Ática  

6 .  Física – Volume único  Aurélio Gonçalves F ilho e Carlos 
Toscano 

Scipione  

Fonte : Catálogo PNLEM 2009 –  Brasília 2008 

 

Acred itamos que o  fato  de os livros serem avaliados pelo PNELM, 

considerando critérios sobre a forma como a Natureza da Ciência é 

apresentada e também a presença da História da Ciência,  entre outros critér ios 

de qualidade,  força as ed ito ras e os autores de  livros didáticos a mudarem a 

forma de apresentação  destes conteúdos.  Assim nota-se uma mudança de 

abordagem dos livros didáticos de Física,  em relação aos conteúdos de 

História e Natureza da Ciênc ia da últ ima década até os dias atuais.  Segundo 

Pagliar ini (2007), algumas coleções aprovadas pelo PNLEM sofreram 

reestruturações a f im de se enquadrarem ao seu edital e aparecem com 

conteúdos mais elaborados e abordagem mais criteriosas a respe ito da história 

e f ilosofia da ciência.  

1.4. A VISÃO DE CIÊNCIA APRESENTADA PELOS LIVROS 

DIDÁTICOS DE FÍSICA 

É praticamente consensua l entre os filósofos contemporâneos a crít ica 

acerca da imagem trad ic ional da c iênc ia,  a visão  emp ir ista- indutivista,  no  

sent ido de que ela é deficiente para fundamentar a  at ividade c ientí f ica 

contemporânea e a evo lução do pensamento cientí f ico .  Ocorre que esta 

imagem tradic iona l da c iênc ia não fica restr ita ao  campo da epistemo logia.  

Ela está largamente disseminada no meio esco lar ,  no ensino de ciências,  tendo 
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em vista as concepções de professores,  alunos e a apresentação dos livros 

didáticos (MELO, 2005) 

No ensino de ciências,  para Vasco nce los e Souto (2003, p . 93) os 

livros didát icos const ituem um recurso de fundamental importância,  já que 

representam em muitos casos o único  mater ial de apoio didático d isponível 

para estudantes e  professores.  Por outro lado, como afirmam Silve ira,  Leite e 

Dias (2006),  as concepções de ciência p resentes nos livros d idát icos podem 

dificu ltar o processo  de aprendizagem, gerando  distorções conceituais que 

podem acompanhar o  aprendiz ao longo de sua formação, ha ja vista que 

podem gerar concepções equ ivocadas acerca das teorias e conce itos 

cientí ficos.   

Conforme Moreira e Ostermann (1993), embora alguns professo res 

não  adotem livros didáticos ou não se prendam exclusivamente a um deles,  

gera lmente,  se orientam por eles e transmitem aos estudantes a visão  de 

ciência veicu lada nesses livros.   

Embora pareça indispensável promover  uma reflexão  filo sófica  no 

Ensino de Ciências,  a Filoso fia e a História da Ciênc ia contemporânea,  em 

gera l.  Esta não se faz presente nos livros didáticos,  nem na bagagem cultural 

dos p ro fessores e p rinc ipalmente nos cu rrículos dos cur sos de fo rmação de 

professo res da área de Ciênc ias.  Quando é possível fazer a caracterização do 

contexto esco lar ,  este  cont inua praticamente restr ito a uma única concepção  

de ciênc ia: a empírico -indutivista.  (HARRES, 1999; KÖHNLEIN e PEDUZZI, 

2005) 

Apesar do empirismo- indutivismo const ituir -se atualmente em uma 

teoria do conhec imento que encontra questionamentos a partir  de ou tras 

perspectivas epistemológicas,  e apesar das crít icas a esta concepção como 

uma visão limitada de ciência,  ela ainda permanece muito  forte em algu ns 

livros d idáticos de Física.  Esta perspect iva empir ista-indutivista baseada na 

observação, manipulação de fórmulas,  dedução de teorias e genera lização, sob 

a qual o  ensino  experimental tem sido trabalhado e os manuais escolares 

comprovam esta tendência,  possui um valor ep istemológico duvidoso. 

(CACHAPUZ e PRAIA, apud  SOUZA FILHO e GRANDINI, 2004, p. 4) .  
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Como essa concepção empirista- indu tivista  é a que preva lece na 

prática d idát ica dos professores,  em geral,  é natu ra l que as concepções dos 

alunos e da sociedade não sejam diferentes.  

Não podemos deixar de mencionar que vários fato res também 

influenciam na visão  de ciência,  po is atualmente,  a inda ouvimos nas 

propagandas de produ tos,  comentários do tipo: “ isto é provado 

cientificamente. . .”,  o que induz uma legit imidade da autoridade da ciência.  

Essa é a atr ação para esta visão  de ciênc ia : 

 
O que é “provado cien t i ficamente” tem credi bi l idade.  O métod o 
cient i fico é in terpretado  como u m procediment o definido,  
t estado,confi ável ,  para  se ch egar  ao conh ec iment o cient i fi co:  
consist e em compil ar  fat os at ravés  de observação e experi mentaçã o 
cuidadosas e em d eri var ,  poster i orment e,  leis  e t eorias a part i r  
destes fatos medi ante al gu m processo lógico.  Trabalhar  
cient i ficamente é seguir  cu idadosamente,  d isc i pl inarmente,  o 
mét odo ci ent i fi co.  (MORE IRA e OS TERMANN, 1993,  p.  01) 
 

Segundo Köhnle in e Peduzzi (2002),  se a concepção empirista da 

ciência disseminada pela mídia se  associar  acrit icamente ao professo r e ao 

livro didático,  o resultado será uma visão muito parcia l do trabalho cientí f ico,  

para dizer o mínimo . Para eles,  “difund ir  a concepção empirista- indutivista,  

em geral,  é conceber de forma inadequada o  trabalho cientí fico” (KÖHNLEIN 

E PEDUZZI, 2002, p .  15). 

Vários são os fatores que influenciam a visão de ciência,  mas a esco la 

tem o papel de desenvo lver  nos a lunos uma atitude crít ica  e  uma percepção 

consc iente.  Segundo Pretto (1989 , p .  21), a ciência hoje  ensinada nas nossas 

esco las é a-histórica,  elit ista,  desvinculada da realidade e até mesmo 

pretensio sa,  porque,  nela,  conteúdo e método são considerados superiores a 

todas as outras fo rmas de co nhecimento.  Esta concepção  de ciência,  segundo 

ele,  é também apresentada nos livros didáticos.  

Kosminsky e Giordan (2002, p.  17) afirmam que “o desconhecimento 

sobre como pensam e agem os cient istas impede a aproximação dos alunos da 

cultu ra cientí f ica”.  E segundo  estes mesmo autores,  em todas as 

representações fe itas pe los alunos sobre as visões de cient ista observa-se um 

cient ista do sexo masculino ,  solitár io e interagindo somente com o seu 

mundo.  O grande distanc iamento dos estudantes da cultura cientí f ica sem se 
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dando, pelo afastamento dos mesmos em relação à c iênc ia.   

A visão de ciência enco ntrada nestes exemplos de livros didát icos de 

Física é deficiente,  po is mantém a idéia de que o método cientí f ico  é um 

caminho a segu ir ,  para desviar- se dos erros,  para obter-se uma verdade 

definit iva da ciência,  que começa pela observação neutra e finaliza com uma 

conclusão  (descoberta) . 

Mesmo que os livros didáticos não proporcionem uma visão  atual de 

ciência,  não podemos deixar de ressaltar  a importânc ia das questões 

epistemológicas para a prática docente.  Como afirmam Praia,  Cachapuz e Gil-

Pérez (2002, p.  134),  temos que evitar  que a at ividade cient í f ica seja apenas 

apresentada como informação final ou mesmo um mero conhecimento 

adquirido, sem a necessár ia compreensão de como se chegou lá,  quais foram 

os processos e em que contextos.  

Para isso,  é  fundamental para o  professor uma reflexão acerca  da 

ciência e do seu  ensino.   
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          CAPÍTULO 2 - CAMINHOS METODOLÓGICOS 

 

O presente cap ítulo descreve os métodos utilizados desde a obtenção à 

ana lise dos dados desta pesquisa.  Inic iamos o cap ítulo com uma introdução 

sobre os instrumentos de coleta de dados e logo mais,  espec ificamos cada 

instrumento utilizado na pesquisa.  Este estudo  foi rea lizado na cidade de 

Goiânia,  cap ital do Estado  de Goiás.  

A pesquisa é de abordagem qualitat iva e  a análise e d iscussão foram 

apo iadas nas  o rientações qualitat ivas de pesquisa suger idas  por Lüdke e 

André (1986) além de técnicas de Análise de Conteúdo definidas por Bardin 

(1995) para aná lise das  entrevistas  e dos livros  didáticos utilizados pelos 

professo res.  

Segundo Lüdke e André (1986),  a pesquisa  qualitat iva envo lve a 

obtenção de dados descrit ivos,  ob tidos através de um contato  direto do 

pesqu isador com o su jeito ou  objeto  estudado, enfatizando mais o p rocesso do 

que o produ to.  

2.1. INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS DA PESQUISA 

Para at ingir  os ob jetivos  desta pesquisa,  op tamos pela elaboração  e 

aplicação individual de um questionário  fechado  (ANEXO B),  logo seguido 

de uma entrevista semi-estruturada o rientada por um roteiro de pergun tas 

para a entrevista (ANEXO C) art iculada com o primeiro.  O entrevistado 

recebeu  o  questionár io  e  imed iatamente após respondê-lo,  participou da 

entrevista semi-estrutu rada.   O questionário  possib ilitou aos professores uma 

reflexão prévia sobre os assu ntos a explorar na entrevista,  sem a inter ferência 

direta do invest igador,  sendo const ituído por seis afirmações perante as quais 

os professores se dever iam posicionar,  utilizando para tal uma escala Liker t 

de cinco pontos para mensurar o grau de concordância.   
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Na elaboração das afirmações do  questionário , utilizamos como 

referência o levantamento de concepções de ciênc ia tanto empirista -

indutivista quanto dos principa is representantes da epistemologia e filo sofia 

da ciênc ia,  como Karl Popper,  Imre Lakatos,  Thomas Kuhn, Paul Feyerabend 

e Gaston Bachelard.   

2.2. QUESTIONÁRIO 

A opção pelo questionár io fo i uma necessidade da pesquisa de 

caracterizar a concepção de ciênc ia do professor.  O questionár io foi aplicado 

e respond ido, pelos suje itos, imed iatamente antes da entrevista,  o que 

possib ilitou maior obtenção de dados e relação das respostas  dadas à 

entrevista e ao questionár io.  

O quest ionário  é um procedimento muito utilizado em pesquisas 

qualitat ivas  para obtenção de dados e registro  de dados.   Ele consiste num 

conjunto de perguntas ou  afirmações,  preparado cu idadosamente sobre os 

temas e aspectos que interessam à pesqu isa.  

Segundo Muñoz (2003) o questionário  enquanto instrumento de 

invest igação e de obtenção  de dados,  é um instrumento versát il que permite a 

sua utilização  como um instrumento de investigação e de ava liação de 

pessoas,  processos e programas de formação. É uma técnica de avaliação  que 

pode inclu ir aspectos qualitat ivos e quantitat ivos,  sendo muito usada na 

invest igação quantitat iva e nos estudos de op inião.  

O questionário  é um instrumento muito  útil e pode estar a liado com a 

entrevista,  pois permite ident ificar e suger ir  hipóteses e validar outros 

métodos.  A construção de um questionár io é uma tarefa cu idadosa e complexa 

(MUÑOZ, 2003). 

Quando se aplica um questionário pretende-se medir  aspectos como 

atitudes ou op iniões dos sujeitos da pesqu isa e a utilização de esca las pode 

facilitar .  
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2.3. QUESTIONÁRIO FECHADO USANDO A ESCALA DE LIKERT 

O questionário  foi estru tu rado com perguntas fechadas,  portanto 

utilizamos a escala de Likert para ordenar e ed itar  as informações.  A escala 

de Likert fo i adotada tendo em vista assegurar um maior grau de liberdade aos 

respondentes,  sendo  estruturado com cinco pontos.  A vantagem de se ut ilizar  

a esca la Likert é que,  ass im, os respondentes são  convidados a concordarem 

ou discordarem das afirmações colocadas nas perguntas do instrumento de 

coleta de dados.  Os respondentes também podem info rmar qual seu grau de 

concordância ou d iscordância sobre o  tema.  

A escala é definida  por Pinedo  (1982) como uma sér ie de itens  ou 

frases que tenham sido cuidadosamente selec ionadas,  de fo rma que const ituam 

um critério vá lido,  fie l e p reciso para medir  de alguma forma os fenômenos 

sociais.  Em nosso caso,  esse fenômeno  será uma atitude cuja intensidade 

queremos medir . 

A vantagem da escala de Likert é que os suje itos da pesquisa não  

apenas respondem se concordam ou não com as afirmações,  mas também 

informam qual seu grau de concordância ou d iscordância.  É atr ibuído um 

número a cada resposta,  que reflete a direção  da atitude do  respondente em 

relação a cada afirmação. A somatória das pontuações obtidas para cada 

afirmação  é dada pela pontuação total da atitude de cada respondente 

(OLIVEIRA, 2001).  

2.4. ENTREVISTA 

Inic iamos a pesquisa entrevistando um to tal de 22 professores de 

Física do  Ensino Médio  de Goiânia,  sendo 11 professores da rede pública  e 11 

professo res da rede particular  de ensino.  A co leta de dados foi realizada por 

meio de entrevista semi-estru tu rada gravada em áudio e logo após,  transcr ita 

na íntegra.   

Optamos pela entrevista por que ela representa um dos instrumento s 

básicos para a coleta de dados de uma pesquisa qualitat iva e é muito  

utilizada,  devido sua vantagem sobre outras técnicas.   
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A grande vantagem da entrevist a sobre outras técnicas é que el a 
permite  a capt ação i medi ata e cor rent e da informação desejad a,  
pr at icamente com qualquer  t i po de in formant e e sobre os mai s 
va riad os tó picos (LÜDKE e ANDRÉ,  1986,  p.  34) .  
 

A entrevista deve  ser planejada,  levada a sér io como todo  instrumento  

de pesquisa.   Realizar entrevis tas de fo rma adequada e r igorosa não  é mais 

simples do  que lançar mão de qualquer outro recurso destinado  a coletar  

informações no  campo. Para serem realizadas de modo a que forneçam 

mater ial empírico r ico  e denso o suficiente para ser tomado como fonte de 

invest igação, demandam preparo teórico e competênc ia té cnica por parte do 

pesqu isador (Duarte, 2004).  

Ainda segundo Duarte (2004) , a realização da pesquisa exige algu ns 

cuidados na preparação e a realização de uma boa entrevista exige:  
 

a)  que  o pesquisador  tenha muit o bem defin idos os obj et i vos de su a 
pesquisa;  b)  que ele conh eça,  com alguma profundidade,  o context o 
em que pretende real izar  su a invest igação;  c)  a int roj eção,  pel o 
en trevist ad or ,  do rotei ro da entrevist a (fazer  uma entrevist a “não-
vál ida” com o rotei ro é fundamental  para evi tar  “en gasgos” n o 
moment o da real ização das entr evi stas vál idas) ;  d ) segurança e 
au to-con fi ança;  e)  algum ní ve l  d e in formal idade,  sem j amais perd er  
de vi sta os objet i vos qu e levaram a buscar  aquele su jei t o especí fic o 
como font e d e mat er ial  empír ico  para sua inves t igação (DUARTE,  
2004,  p.  216) . 
 

Segundo Manzini (2004 apud BELEI et a l. ,  2008) existem três t ipos de 

entrevistas: estruturada,  semi-estruturada e não -estruturada.  Entende-se por 

entrevista estruturada aquela que contem perguntas fechadas, sem apresentar 

f lexib ilidade; semi-estruturada a direcionada por um roteiro previamente 

elaborado, composto geralmente por questões abertas; não -estruturada aquela 

que o ferece ampla liberdade na formulação de perguntas  e na intervenção da 

fala do entrevistado. Optamos pela entrevista semi-estrutu rada. 

A principal função do roteiro de entrevistas é auxiliar o pesquisador a 

conduzir a entrevista para o objetivo pretendido, na organização da interação  

social no momento da entrevista,  garantindo a organização dos conce itos 

previamente ana lisada no roteiro e o não  esquecimento de algum item ou 

pergunta no decorrer da entrevista (MANZINI, 2003). 



 46 
 

É indicado o uso de gravador na realização de entrevistas para que 

se ja ampliado o poder de registro e captação de elementos  de comunicação de 

extrema importância (SCHRAIBER, 1995, apud BELEI et al. ,  2008).  

Analisar  entrevistas também é tarefa complicada e exige muito  

cuidado  com a interpretação, com a construção de categorias e,  

principalmente,  com uma tendência ,  bastante comum entre pesquisadores ,  de 

procurar no  material empírico,  elementos que confirmem suas hipóteses de 

trabalho e/ou os pressupostos de suas teo rias de re ferênc ia.  Precisamos estar  

muito  atentos à  interferência  de nossa subjet ividade,  ter consc iênc ia dela e 

assumi- la como parte do  processo de invest igação  (DUARTE, 2004) . 

Após a transcrição das info rmações obtidas através da entrevista,  estas 

foram agrupadas e iniciamos a análise dos dados.  

2.5. ANÁLISE DE CONTEÚDO 

Após a entrevis ta e a ap licação do  questionário,  os professores c itaram 

os livros didát icos de Fís ica  u tilizados por eles,  tanto na adoção , quanto para 

preparar  suas aulas.  Para análise das ent revistas  e dos livros didát icos  mais 

citados nesta pesqu isa,  optamos pela análise de conteúdo  de Bardin (19 95).  A 

aná lise de conteúdo const itui um importante instrumento na aná lise 

interpretativa de dados,  é uma das técnicas de pesquisa mais ant igas, os 

primórdios de sua utilização  remontam a 1787  nos Estados Unidos,  e sua 

emergência como método de estudo aconteceu nas décadas de 20 e 30  do 

sécu lo  passado com o  desenvo lvimento  das Ciências Sociais.  
 

Na área de educação,  a an ál i se de cont eúdo pode ser ,  sem dú vida,  
u m i nst rumento de grande ut i l idade em estudos,  em que os dados 
coletad os sej am r esul t ados d e entrevist as (d i ret i vas ou  não) ,  
quest i onári os abert os,  d iscursos ou  docu mentos ofi ciais ,  texto s 
l i terár ios,  ar t igos de j ornais,  emi ssões de rád i o e de t elevisão.  Ela 
ajuda o edu cador a r et i rar  d o text o esc r i to seu conteúdo mani fest o 
ou  laten t e (OLIVE IRA et  al . ,  2003,  p.  05) . 
 

Através do método  de análise do conteúdo, o pesquisador busca 

ultrapassar as incertezas e o enr iquecimento da leitura,  tendo  por base um 
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modelo formal calcado na necessidade de descobrir ,  de adivinhar,  de ir  a lém 

das aparências (BARDIN, 1995). 

A aná lise de conteúdo é definida por Laurence Bard in como “um 

con junto de técnicas de análise de comunicações,  que utiliza  procedimen tos 

sistemáticos e objet ivos de descrição  do conteúdo das mensagens” (BARDIN,  

1995, p. 38,  grifo do au tor). 

As princ ipais etapas do desenvo lvimento de uma aná lise de conteúdo 

são: Organização do material de trabalho, Definição das unidades de registro 

e Definição de categorias.  

A primeira fase da pesquisa,  a o rganização do materia l de trabalho ,  

consiste em organizar o mater ial a ser  estudado, tendo  em vista sua 

manipulação. Segundo Oliveira et a l.  (2003),  os textos poderão ser reescr itos 

em fichas,  fotocopiados,  impressos,  segundo  a vontade do pesquisador,  po is o 

essencia l é que sua manipulação se ja fácil e possa ser  fe ita com uma certa 

rapidez.  

A segunda etapa consis te na definição das u nidades de registro que 

serão utilizadas pelo pesqu isador.  As unidades de registros podem ser 

const ituídas por palavras ou temas.    

De acordo com Bard in (1995),  unidade de registro :  
 

É  a unidad e de  si gni ficação a codi ficar  e corr esponde ao segment o 
do cont eúd o a con siderar  como unid ade d e base,  vi sand o a 
cat egorização e a cont agem fr equen cial .  A uni d ade de r egist ro pod e 
ser  de n atureza e de di mensões muito variáve i s.  Reina uma cert a 
ambi güidade no concernente aos cr i tér i os de dis t inção das unidades 
de regist ro (BARDIN,  1995,  p.  104) . 
 

Segundo Moscovici (1976, apud  OLIVEIRA et  al. ,  2003) o tema é 

gera lmente uma p roposição  que exprime toda uma família de p roposições 

tendo relação com um mesmo conteúdo diversamente formulado. Sua função é 

a de resumir o conteúdo.  

A categorização é o processo de transformação do texto.  Nessa etapa,  

as muitas pa lavras e expressões são reduzidas a poucas categorias.  Essa etapa 

é muito importante,  pois a qualidade da análise de conteúdo depende de suas 

categorias.  “A categorização é uma operação de class ificação de elementos 

const itut ivos de um conjunto,  por d iferenc iação e,  seguidamente,  
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reagrupamento  segundo o  gênero,  com os critér ios previamente definidos.” 

(BARDIN, 1995 , p. 177) 

Classif icar e lementos em categoria impõe a invest igação do  que cada 

um tem em comum com outros e,  o que vai permitir  seu agrupamento é a parte 

comum entre e les.  Procuramos criar  categorias através das respostas dos 

professo res,  sendo que,  estas categorias surgiram a partir do cruzamento  

questionár io-entrevista e da aná lise dos livros d idáticos.  
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CAPÍTULO 3 - REFLEXÕES E ANÁLISE DOS DADOS             

DA PESQUISA 
 

 

O presente capítu lo visa reflet ir sobre os dados da pesqu isa e ana lisa r  

as concepções de ciência dos professores envolvidos nesta  pesqu isa.  No 

primeiro momento ,  discorremos sobre a fo rmação dos professores da rede 

púb lica e particu lar  de ensino.  No segundo momento,  ident ificamos 

categorias,  sobre as concepções de ciência dos p ro fessores.  No terce iro  

momento,  estão  dispostas categorias sobre os critérios de esco lha do livro  

didático e como a ciência é apresentada por esses  livros utilizados pelos 

professo res.  

3.1. FORMAÇÃO DOS SUJEITOS DA PESQUISA 

Para esta pesquisa foram se lecionados onze professores de Física da 

rede pública e onze da rede particular  de Goiânia.  Os professores da rede 

púb lica,  que concordaram em participar da pesquisa,  são  supervisores de 

estagiários da Univers idade Federal de Goiás.  Optamos pela entrevista com 

professo res superviso res de es tagiár ios,  pois acred itamos que estes estão 

contribuindo tanto para formação  de alunos do Ensino  Médio quanto na 

formação de futu ros professores de Física.  Os p ro fessores da rede particular  

de Ensino Médio de Goiânia foram selec ionados,  a leato riamente,  pois 

acreditamos que é preciso ter  um representat ivo também destes professo res.   

Com o intuito de conhecer  melhor os suje itos desta pesqu isa,  as 

tabelas aba ixo (TAB. 2  e TAB. 3) trazem um perfil acadêmico  destes 

professo res.  Optamos por separá-los em grupos,  Escola Pública e Esco la 

Particu lar ,  para melhor ident if icá- los e,  posteriormente,  fazermos uma aná lise 

comparativa,  portanto,  PU são os p ro fessores da Escola Pública e PA são os 

professo res da Esco la Part icular.  Cada grupo (Escola Pública e Escola 

Particu lar) possui onze professores e estão numerados de um a onze.  
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TABELA 2 - Perfil dos pro fessores da rede pública de ensino  

Professor  Graduação  Ano de 
Con clusão  Especi al ização na Área de Ensino  

PU01 Li cenci atura em 
Física 1980 

Especi al i zação em Plan ej ament o 
Didát ico e Mestrad o em Físi ca da 

Matéri a Cond ensad a 
 

PU02 Li cenci atura em 
Física 2005 Especi al ização em Ensin o de Ciências  

 

PU03 Li cenci atura em 
Física 2003 Especi al ização em Ci ênci as da 

Natureza 

PU04 Li cenci atura em 
Física 2000 Especi al ização em Ci ênci as da 

Natureza 

PU05 Li cenci atura em 
Física 2001 Formação de Professores de Ciênci a  

PU06 Li cenci atura em 
Física 2001 Docênci a em Ensino Su peri or  e 

Ciências da Natureza  

PU07 Li cenci atura em 
Física 2001 Ciências da natureza e Especi al ização 

em Educação em Ciênci as  

PU08 Li cenci atura em 
Física 1980 Especi al ização em M atemát i ca  

PU09 Li cenci atura em 
Física 1998 Especial ização em M atemát i ca do 

Ensino Bási co  

PU10 Li cenci atura em 
Física 1998 Não 

PU11 Li cenci atura em 
Física 1983 Não 

Font e:  Dados de pesquisa d i ret a,  Novembro de 2 008.  

TABELA 3 - Perfil dos pro fessores da rede particular  de ensino  

Professor  Graduação  Ano de 
Con clusão  Especi al ização na Área de Ensin o 

PA01 Li cenci at ura em 
Física 2006 Não 

PA02 Li cenci at ura em 
Física Não Con clu ído  Não 

PA03 Li cenci at ura em 
Física 1998 Não  

PA04 Li cenci at ura em 
Física 2002 Não 

PA05 Li cenci at ura em 
Física 1987 Não 

PA06 Li cenci at ura em 
Física 1996 Mestr ad o em Ópti ca Quânt ica  

PA07 Li cenci at ura em 
Física 2003 Especi al i zação em Ensino de Ciências  

PA08 Li cenci at ura em 
Física 2006 Não 

PA09 Li cenci at ura em 
Física 2006 Não 

PA10 Li cenci at ura em 
Física Não Con clu ído  Não 

PA11 Li cenci at ura em 
Física Não Con clu ído  Não 

Font e:  Dados de pesquisa d i ret a,  Novembro de 2 008.  
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Observamos, nas tabelas ac ima, que a formação dos professo res da 

rede púb lica de ensino é mais sólida , ou seja,  foram em busca de 

espec ialização na área,  e pela própria exigência da supervisão de estágio ,  o 

professo r tem que ser licenc iado , e por serem concursados,  fazem mais cursos 

para “subir” na carre ira e melhorar a renda,  a lém de possuírem um perfil de 

profiss iona l que se disponibiliza a receber e orientar  estagiários.   

Os professo res da rede particular  de ensino que concluíram a 

graduação não possuem esse t ipo de incent ivo e exigência para co nt inuar sua 

formação, e ,  até o momento ,  como observado  na tabela 3,  não  se preocupam 

em manter uma formação  continuada.  

3.2. ANÁLISE DA CONCEPÇÃO DE CIÊNCIA DOS PROFESSORES 

ENTREVISTADOS E DOS LIVROS DIDÁTICOS  

A seguir,  são apresentados e ana lisados os resu ltados obtidos com a 

entrevista e  o  questionário.  As respostas à questão  6 cruzadas com os dados 

do quest ionário  (ANEXO B),  bem como as respostas à questão 9 do  roteiro de 

perguntas para a entrevista (ANEXO C),  servirão de base para ana lisarmos as 

concepções de ciênc ia dos professores ent revistados (3.2.1). 

A partir  das respostas à questão  4, 5 e 7 do roteiro  de perguntas para a 

entrevista (ANEXO C),  procuramos ident if icar a  relação da concepção  de 

ciência do professor ,  o critér io de escolha do livro d idático e a concepção  que 

o livro traz sobre a construção da ciência (3.3.1,  3.3.2 e 3.3.3 ). 

As questões 8 e 9 do roteiro  de perguntas (ANEXO C),  não foram 

ana lisadas nesta pesquisa.  A nossa intensão , com estas perguntas,  era 

invest igar a relação do trabalho e compreensão da Física Moderna com a 

Concepção de Ciência do professor,  mas decidimos nos res tringir  somente a 

Concepção de Ciência do professor e sua relação com o livro didático.  Fica,  

portanto,  como sugestões para pesquisas futu ras.  
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3.2.1.  A Concepção de Ciência  dos Professores  Entrevistados 

Procuramos identif icar a concepção de ciênc ia dos professores,  que 

fazem parte desta pesquisa,  a través do  questio nár io (ANEXO B) cruzando 

com a questão seis do roteiro  de perguntas para a entrevista (ANEXO C).   

Por meio do questionár io (ANEXO B) realizamos uma ver if icação  

quanto ao grau de concordância ou d iscordância das afirmações referentes à 

concepção de ciência,  em que os valores menores que três são considerados 

como discordantes e,  maiores que três,  como concordantes,  considerando uma 

esca la de cinco pontos.  A representação numérica segue essa ordem: 5 ) 

concordo  fortemente; 4 ) concordo; 3) indeciso; 2)  disco rdo  e 1) discordo 

fortemente.  Os resultados obtidos com o quest ionár io  são s intet izados nas 

Tabelas que se seguem: 

 

TABELA 4: Respostas ao Questionário Dadas por Professores da Rede 
Particu lar  e Púb lica 
Professores  Empirista -

Indut i vi sta Popper  Kuhn Bachelard  Feyerabend  Lakat os  

PA01  4 2 4  1  5  1  
PA02  4 4 2  2  4  2  
PA03  4 2 2  2  4  2  
PA04  2 4 4  2  4  2  
PA05  5 3 2  2  4  2  
PA06  4 2 4  4  2  2  
PA07  2 4 5  4  4  2  
PA08  5 2 5  1  4  1  
PA09  5 2 2  1  5  1  
PA10  2 4 3  4  5  1  
PA11  5 5 2  2  4  1  
PU01  4 2 4  2  2  2  
PU02  5 4 1  1  1  1  
PU03  4 2 2  2  2  3  
PU04  4 2 4  2  4  2  
PU05  4 5 4  2  4  1  
PU06  4 2 4  1  4  3  
PU07  4 2 4  2  2  2  
PU08  5 2 5  2  4  1  
PU09  4 5 4  2  4  3  
PU10  4 2 4  2  3  2  
PU11  5 5 1  5  1  1  

SOMA 89 67  72  48  76  38 
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Para invest igarmos a pert inência dessa  classif icação fizemos uma 

triangu lação de dados com as respostas à pergunta 6 do roteiro para a 

entrevista (ANEXO C).  

 A primeira questão do questionário  refere-se ao empirismo -

indutivismo , “Conhecimento científico é conhecimento  provado. As teorias 

científ icas são derivadas de maneira  rigorosa da obtenção dos dados da 

experiência adquiridos por observação e experimento” ,  deixando claro  o 

caráter  verdadeiro  da ciênc ia e sua comprovação por observação e 

experiênc ia.  Conforme visto na Tabela 4 ,  d ezenove professores,  tanto da rede 

púb lica quanto da rede particular ,  dos 22 entrevistados,  concordam com essa 

afirmação , sendo que sete professores concordam fortemente.  Apenas três 

professo res da rede púb lica não concordam com essa afirmação.  

O pro fessor PU08 concorda com essa a firmação e diz que não ad ianta 

ter  uma teoria sem comprovação experimenta l:  

 

Concordo,  não  adianta  nada ter  uma teo ria se não  t ive r 
comprovado experimental ,  principalmente a  nossa ,  na  área d e 
Fí sica ,  a  teo ria realment e só tem valo r depois que ela é 
comprovada experimenta lmente (PU08 ).  
 

A comprovação  experimental é importante para os professores PU01 e 

PU11:  
 

Primeiro eu  acho que o  conh ecimento  é cons tru ído a  part ir  d e 
experimentação.  Você faz a  experiên cia  para  depois mat ematiza r 
aqui lo ,  ver se tem jei to de criar uma l ei  que exp l ique aquele event o  
(PU01).  
 
A pesquisa é fei ta com dados experimentais,  e is so é fundamenta l .  A 
gente que dá  aula  de Física tem que acredi tar nos exp erimento s  
(PU11).  
 

 A idéia de método cientí f ico está p resente na concepção  do professo r 

PA08:  
 

Para  a const rução da  ci ência  é in evi tável  a val iar o  qu e já  exist e,  e 
a través da necessidade ou  da  busca  cont ínu a,  formular nova s 
t eori as cient í f icas  a  pa rt ir  da  forma est ru turada do  método 
cient í f i co ,  observando,  aval iando,  experimentando,  etc.  (PA08).  
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Os p ro fessores PA03 e PU08 se ident ificam mais com a primeira 

questão,  dentre as outras:  

  

Gostei  mui to  da primeira  a f irmação,  que  ele fala  que o  
conhecimento  cient í f i co  é pro vado.  Eu acredi t o nisso,  que o  
conhecimento  ci en t í f ico surge  a través da  observação e do s 
experimentos,  e aí  os cá l culos vão  surgindo para  consegui r prova r 
o  que fo i  observado experimental mente.  A minha visão  de  ci ênci a  
seria exatamente isso  (PA03).  
 
Eu acho que essa questão  fala  tudo .  Conhecimento  cient í f ico  é um 
conhecimento  pro vado.  A ciência é exata é verdadeira,  palpável  
(PU02).  
 

Chama atenção o fato  do professor PU03  achar que o questionário não  

tem nada a ver com a Física,  que se trata de discussões teóricas da pedagogia.  

Demonstra confusão :  
 

Olha,  eu  achei  este qu est ionári o mui to teórico,  relacionado à  
pedagogia  e não achei  nada rela cionado com a  Físi ca .  Está  
relacionado á  ci ência  mesmo,  são  qu estões qu e envolvem ciência.  
Eu acho que o s cient istas trabalham com pesquisa mesmo,  tent ando 
demonstra r alguma coisa,  fazem experimentos e tentam descobrir se 
os dados batem com a teoria  e ten tam desenvolver outras teorias.  E 
o  conhecimento ci en t í f ico é comprovado t eorica mente,  na  forma d e 
matemática,  e exp erimenta lment e,  para saber se  aquela teoria  bat e  
com o que eles realment e estão estudando,  ou  seja,  se a teoria  bat e 
com a prát ica (PU03).  
 

A idé ia de que as teorias só são  validadas pela comprovação 

experimental é a que preva lece independente das tentat ivas de discordar em 

desta primeira questão.  Mesmo discordando desta primeira afirmação, o 

professo r PA04 afirma que a c iênc ia deve ser desvinculada do caráter  social,  

o  cient ista deve elaborar suas teorias  sem preconce itos,  re fo rçando a idé ia de 

que o cient ista é um ser genial e não  deve deixar que o convívio socia l 

interfira em sua pesqu isa :  
 

O conhecimento cient í f ico está d esvinculado a condições sociais  e 
a  qualquer t ipo de in tervenção social ,  por que a  part ir  do moment o  
que vo cê co meça a  fazer uma p esquisa  cient í f ica,  você não pod e 
l evar em con sidera ções esses fa tores [ . . . ]  (PA04).  
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Essas afirmações demonstram que os professores realmente acreditam 

no empirismo.  

A segunda questão refere-se às idé ias de Karl Popper, “Não é possível 

provar se um determinado conhecimento é verdadeiro ,  mas é possível 

provar que ele é falso.  Ou seja,  é assim que a ciência evolui:  por 

conjecturas e refutações.”  Esta questão trouxe discordância pelo fato  de 

grande parte dos p rofessores acreditarem que o conhecimento cientí f ico pode 

ser provado e ao mesmo tempo, acreditam que elas podem ser fa lseadas.  

Podemos observar isso na fa la do  professo r PU11: 
 

Concordo que o  conhecimento  cient í f ico é  um conheciment o  
provado.  Quando se t ra ta de  uma lei ,  provando que ela  está  errada 
ela  dá lugar à  outra.  A part ir  do momento que não concorda co m 
alguma coisa a gente t em que pro var que ela  está er rada,  se a  
gente provar está  evoluindo.  A  pesquisa  é fei ta com dados 
experimentais,  e is so é fundamental .  A  gente  qu e dá  aula de Físi ca  
t em que acredi tar nos experimentos (PU11).  
 

O professor PA02  concorda e o professo r PU08 discorda dessa 

questão: 
 

O conh ecimento  é verdadei ro  hoje,  mas pode vi r  uma nova teo ria  e 
provar que ela é fa lsa  (PA02).  
 
Eu não concordo com isso,  depend endo da  si tuação é possível  
provar que a  teoria é verdadei ra  (PU08).  
 

Há ind ícios que os professo res atr ibuem de alguma forma a 

necessidade de “prova” às teorias cientí f icas,  ou p rova-se que são verdadeiras 

ou prova-se que são falsas.   

A terce ira questão refere-se às idé ias de Tomas Kuhn, “A ciência 

evo lui intercalando períodos de ciência normal,  crises e revo lução 

científ ica ,  em que, em períodos de ciência normal,  os cientistas trabalham 

no aperfeiçoamento do paradigma vigente.” Essa afirmação ind ica um 

caminho para modificar a concepção empirista- indu tivista,  uma vez que ela  

fala em revo lução científ ica,  mas,  notamos que essa afirmação  se confunde 

com o que se vê de at ividade cientí f ica,  o  senso  comum, percebemos isso na 

fala do professo res PU05 e PA01:  
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Aquela  questão do buraco negro ,  el es sustentaram por mui to  tempo 
esse paradigma,  até vir  outro,  provocar uma revolução,  você tem 
avanço s e retrocessos,  en tão  eu con cordo fortemente (PU05).   
 
Eu concordo,  mas com uma observação,  não  é  que a ci ência está no  
período de ci ência  normal  que vo cê vai  trabalhar em cima do  
paradigma vigente,  en tão  al i  também pode  acontecer d escob erta s 
que podem o casionar cri ses,  por qu e se não de ond e vai  g era r 
crises?  Onde vai  ter revolução? Então não dá  para segmentar o s 
t rês (PA01).  
 

O professo r PA04 se ident if ica com a afirmação:  
 

Pra mim conheci mento ci ent í f ico é isso,  é você de uma certa  forma,  
a través de u ma cri se,  de uma revolução cient í f ica  vo cê destoar d e 
a lguma forma tendo uma id éia  ta lvez nova ,  t a lvez  um braço  d e 
a lguma idéia  e  a  part ir  daí  ir  s e envol vendo nessa proposta .  E  
como a gente estuda,  a  gente perceb e que a  maioria das coisa s 
f orma descobertas t entado descob rir outras  co isas,  meio  que po r 
acaso,  na  t enta t iva d e expl ica r o f enômeno surgem coi sas  qu e 
chamam mais a tenção que o  próp rio  fenômeno que está o correndo 
(PA04).  
 

O professor PA06  é mais  explícito quanto  à u tilização do método 

cientí fico pelos c ient istas :  
 

Os cient istas sabem qu e existe um método ci ent í f ico a  ser seguido  e 
acei to  pela  comunidade cien t í f ica e jamai s alguém em sã  
consciên cia  ousará  a mudar este paradigma  a não ser que o  
conhecimento  ci en t í f ico  seja  reconstruído por outros métodos e ist o  
l evaria  milênios (PA06).  
 

A quarta questão  refere-se às idé ias  de Gaston Bachelard ,  “O 

conhecimento científ ico é estabelecido  a partir de uma ruptura com o 

senso  comum: é necessário  se desvincular dos conhecimentos anteriores 

para progredir em ciência.”  Percebemos que a maio ria dos professores não 

concorda com essa afirmação, pois na  soma dos pontos só  ganhou da 

afirmação  de Lakatos.  Duas falas caracterizam o pensamento predominante :  
 

Eu discordo fortemente,  por que  não t em como  você  abandonar o  
que você conhece  antes  para  gerar  um n ovo conhecimento,  
geralmente ele vem daqui lo  que você tem antes,  e nem sempre est á  
desvinculado do senso  comum,  tem coisas que vem do senso  comum 
que estão corretas e coi sas que vem do senso  comum qu e est ão  
erradas (PA01).  
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A ciência  é uma construção,  não  concordo em ter uma ruptura para  
poder construir o conhecimento cien t í f ico,  eu d iscordo.  Você pod e 
a  part ir  de um ponto  constru ir o conhecimento (PU05).  

 

Esta questão indica que os professores possuem um despreparo  para a 

Física Moderna,  afinal,  em Fís ica Moderna prec isa haver um esforço  de 

ruptura com a Física Clássica (conhecimentos anter iores) para aceitar  a 

quant ização da energia (Planck),  a interp retação probabilíst ica da função de 

onda (Max Born),  o indeterminismo  (Heisenberg) e as dualidades 

onda/partícula (Einstein) e partícula/onda (De Broglie) , por exemplo.  Isso  

sem fa lar  nas "controvérsias",  como as desigualdades de Bell,  as var iáveis 

ocu ltas de Bohm.  

A quinta questão  refere-se às idéias de Paul Fe yerabend, “Nada prova 

que o conhecimento dito  “científico” seja superior a outras formas de 

conhecimento.”  

Em segundo lugar na c lassif icação da Tabela 4,  essa idéia  é 

exp licitada princ ipalmente entre os professores da rede particular : 
 

Eu concordo fortemente,  eu acho qu e não existe conheciment o  
superior,  ou conhecimento  inferior,  tudo  é conhecimento  (PA01).  
 
E essa  h istória  de “Nada prova que o conhecimento  d i to 
‘cient í f ico’  seja  superior a  outra s forma s de conhecimento”,  eu  
detesto  pseudo ciência ,  tem gent e que fa la ‘ isso  é provado 
cient i f i camente’,  mas,  não  fala  como foi  provado,  mas existe aquel e 
conhecimento  popular que as vezes funciona,  não  é ci ent í f ico ma s 
resol ve  mui ta coisa,  então eu acho qu e,  sup eri or como assim,  eu  
penso mui to na apl icabi l idade da  coisa,  um cidadão lá do interior 
não u t i l i za da ciência  formal ,  mas ele sabe  a época certa d e 
p lantar de colh er. .  i sso  é conhecimento,  deve t er um emba samento  
cient í f i co  em algum lugar mas el e não teve a cesso,  mas el e faz a  
co isa  certa e is so é ú t i l  para  ele.  Então eu acho qu e o  
conhecimento  cien t í f ico  não se ja  superio r  (PA11 ).  
 

Já na rede pública encontramos um professor que ficou em dúvida 

quanto à afirmação da superioridade da ciênc ia :  
 

Tem uma a f irma ção a í  que f iquei  em dúvida ,  quanto à  ciência ser 
superior a outras formas de conhecimento.  Não sei  bem.  Às vezes 
penso que não deve ser superior.  Mas às vezes a cho que por ser um 
conhecimento  provado,  pelo  menos na t eoria,  seria  superior  sim.  
Pra mim o  que é verdadeiro é o  que foi  provado,  mesmo que não 
se ja pela experiên ci a,  mas matematicamente,  por  equaçõ es (PU10).  
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Entre os  p ro fessores  da rede pública há inclusive a firmações como a 

do professor PU11, que acredita na superioridade da ciênc ia:  
 

Eu acredi to  que o  conheciment o ci en t í f ico se ja sup erior sim,  
quando se tra ta de ci ência .  Se a gent e co mparar com cul tura  
popul ar,  o  conhecimento  ci en t í f ico é superior si m (PU11).  
 

De um modo geral,  no  entanto,  os professores  revelam uma 

"descrença" na Ciênc ia,  o que é um traço contemporâneo, mas,  é confundida 

facilmente com o senso comum. 

A sexta questão refere-se às idé ias de Lakatos,  “Pesquisas científicas 

competem entre si  para ganhar a  aceitação da comunidade científ ica  e não 

podem ser derrubadas no confronto com dados experimentais.” As 

principais d iscordâncias podem ser observadas nas seguintes falas:  

 

Pelo  menos  na Fí sica is so  é  uma das  co isa s que mais a contece,  
você pegar os dados experimentais e combat er uma teoria com dado 
experimental ,  eu  discordo,  por que eu acho que pode  (PA01).  
 
Se pega r uma teoria e ela  não bater com dados experimenta is ela  
t em que ser derrubada si m (PA02).  
 
Então eu concordo com a  idéia  de que não adianta  só f icar 
i magi nando como tem que ser,  por  que a ssim a gente vol ta ao  
passado,  a ciência  progrediu  na  fo rma d e como as idéias são  
t rabalhadas,  hoje se vo cê não f izer  sent ido  aqui lo  que vo cê est á  
f alando,  não  funciona,  de que o celebro é l aboratório,  i sso  é 
conversa f iada.  Isso é do tempo do Platão  (PA10).  
 
E as pesquisas pod em ser derrubadas por exp eri ências,  tant o que já  
aconteceu  (P U05).  
 
E quanto às exp eriências,  eu  a credi to que para  provar uma teoria  
não necessi ta  usar experiências,  como é o caso  da  Físi ca  mod erna,  
mas a  exp eri ência  pode provar qu e uma t eor ia é falsa  sim.  S e 
aparecer alguma experi ência que entre em contradição com a  
t eori a,  i sso pode fazer co m que a teoria  seja  ref ormulada (PU10).  
 
Eu acho que para  compro var que uma teo ri a é ci en t í f ica ela precisa  
passar p ela  prát ica ,  então,  por exemplo ,  nós temos t eori as qu e a t é 
hoje não dei xaram d e ser  teorias exatamente por fal ta  d e 
comprovação ou por que a inda não conseguiram,  ou por que a inda 
não tem tecnologia,  ou  por que de alguma forma uma d ia  vai  ser 
comprovado que aquela  teo ria não estava  compl etamente certa .  Eu  
acredi to fortemente é que algumas  teori as precisam ser 
aperfei çoadas,  ent ão  só  o  t empo,  a  mat uridade q ue vai  fazer chega r 
a  es se  ponto.  Vamos ci tar um exemplo ,  a Teor ia da Relat ividade,  
que é uma teoria  que tem mais de cem anos e a té  hoje a comunidad e 
como um todo t em uma di f icu ldade tremenda em acei tar e  é  mui to  
f orte a resi stência das p essoas,  e outra  co isa,  p or que a té ho je ela  
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é chamada de  Teoria  da  Relat ividade,  o  que fa l ta para vi rar uma 
l ei?  O que d erruba uma pesquisa  é a  comprova ção prát ica que não 
t em ef i cácia ,  não tem fundamento ,  ou quando aparece u ma coi sa  
melhor.  Mas vo cê tem t eorias magní f icas que a inda são  chamada s 
de teo rias e não d e l eis .  Então,  em minha opinião,  por que a inda 
f al ta  uma complementação (PA09).  
 

Discordar da frase do Imre Lakatos é indício  de reafirmar a crença no  

experimentalismo, ou,  seja,  reforça o indutivismo.  

Alguns professores demonstram não terem conhecimento  sobre a 

Natureza da Ciênc ia,  e percebemos uma insegurança em suas falas,  como no 

caso do professor PU04:  
 

Olha,  eu  achei  mui to in teressant e as  perguntas,  al gumas realment e 
f azem você:  ‘viche’  ref let ir  mesmo sobre as perguntas.  São coisas 
que no di a a d ia você não pára para  pensar,  sobre essas ref lexões 
da ciência a  gente passa  por cima e não para mesmo para  pensa r 
como se forma a ciência.  Como a gente pode trabalhar a  ciên cia ,  s e 
pensar  na ci ência.  Eu só  tenho  elogi os a est e quest ionário ,  por qu e 
sincerament e me fez pensar.  Ma s eu acho que a  ciên cia é uma 
descobert a,  os cient istas trabalham pa ra descobrir a lgo  que vai  
benef iciar os seres humanos,  os serem vivos em geral .  Acho que é 
i sso . . .  é i sso  que eu  penso  (PU04).  

 

Os professores entrevistados entram em visíveis contradições,  

supostamente devidas à ausência de conhecimento da Natureza da Ciência e 

discussões acerca da epistemologia da c iênc ia.  Diante destas contrad ições,  

ainda podemos observar que os professo res manifestam tendências ao  

empirismo-indutivismo, conforme aponta a somatória da Tabela 4,  até quando 

demonstram que estão abertos a novas teorias e discussões  atua is sobre 

ciência.     

3.3. OS CRITÉRIOS DE ESCOLHA DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS E A 

CONCEPÇÃO DE CIÊNCIA DOS LIVROS DIDÁTICOS 

Neste item visamos ana lisar os cr itér ios de esco lha dos livros 

didáticos,  utilizados pelos professores envo lvidos na pesquisa,  e as 

concepções de ciênc ia destes livros.   



 60 
 

Os livros didát icos ana lisados são  os mais c itados pelos professo res.   

Buscaremos a existênc ia de uma visão de ciência e se há,  no livro,  texto 

especí fico destinado ao método cientí f ico .  Portanto,  a análise dos livros 

didáticos ficou restr ita somente aos livros que apresentam uma visão de 

ciência c laramente reve lada (explícita),  pois acreditamos que os professo res 

poderão ident if icar facilmente como a ciência é apresentada.  

3.3.1  Critérios de Esco lha do Livro Didático 

Entre os critér ios u tilizados pelos professores para a esco lha do  livro  

didático as categorias ident if icadas foram: Cr itér io Financeiro,  Linguagem 

Acessível e Quant idade de Exercíc ios.   

 
 

a) Critério Financeiro  
 

Dentre os onze professores entrevis tados da rede pública,  seis ado tam 

como critér io de escolha do livro didático  o preço , pois a legam que a maioria 

dos alunos não tem condições de adquirir  o instrumento de apoio didático.   

O p rofessor PU04  entende que um livro didático muito caro não va i 

ser  adquirido pelos alunos.  Então,  ele esco lhe um mais  acessível,  mesmo 

percebendo as limitações didáticas e metodo lógicas da obra:  
 

Eu sou  prof essor  exclusivo  da red e estadual ,  e na rede estadual  a  
real i dade  é  mui to  d i ferente  da rede part icular,  nem todos t êm 
condiçõ es d e comp rar o  l ivro  didát ico.  [ . . . ] é uma guerra para o s 
a lunos adquirir  um l ivro  e mesmo assim a gente tem que,  
i nfel i zmente,  p egar  um l ivro  d e fáci l  entendimento,  que eu  
considero a inda precário  para  a expl ica ção da  Fí sica e t enho qu e 
completar mui to  no  quadro ,  en tão  é mais vol tado para exercí cios.  
Isso po r que são  os mais barato s.  São baratos não tem uma 
qual idade boa e a gente adota  justamente p elo  poder aquisi t ivo  do s 
a lunos (PU04).  
 

O professor PU09 passa a trabalhar com um livro didático  ruim, na 

opinião dele,  mas que está dentro  das condições financeiras dos alunos.   
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O cri tério  qu e a g ente u t i l i zou  foi : um l ivro  co mpacto,  co m 
conteúdo e preço.  [ . . . ]  mas a escolha  primordial  do l ivro fo i  custo.  
Não poderíamos adotar um l ivro melhor,  por que cada l ivro  sairia  
a  mais ou menos 80 reais (PU09).  
 

Os professores PU03 e PU06 até ab rem mão de ado tar um livro  

didático e fazem a opção por Xerox:  
 

Não,  não adoto.  Trabalhamos através  de Xerox de trechos d e 
a lguns l ivros.  Os alunos daqui  não teriam condições d e compra r 
l ivros,  en tão  optamos por não adotar  (PU03).   
 

A maioria dos livros d idát icos selec ionados para o recorte de trechos 

de interesse,  no caso específico destes dois professores (PU03 e PU06), 

também não  fo i escolhido  por critér ios definidos por eles,  a escolha se 

restr inge a livros didáticos doados pelas editoras como forma de divulgação.  

 

Não optamos por adotar por que não queríamos fazer os alunos,  
que não tem condições,  co mprar um l ivro d idát ico ,  sendo que não 
seria ut i l i zado tota lmente,  só parcia lmente.  Os l ivros qu e 
costumamo s t irar os trechos são  l ivros doados pelas ed i tora s 
(PU06).  
 

Para ado tar o livro didát ico,  a maioria dos p rofessores da rede pública 

leva em consideração  as característ icas do alunado  com o  qual irão  trabalhar,  

como por exemplo,  o critério  financeiro,  característ ica p resente 

exc lusivamente na rede pública  de ensino ,  devido às condições f inance iras 

dos alunos.  

b)  Linguagem Acessível  

 
Ao serem questionados sobre quais critérios utilizados para escolha do 

livro didático,  dos onze professores,  da rede pública,  nove responderam que 

ado tam como critério  de escolha do livro didático a linguagem acessíve l aos 

alunos,  e da rede particular somente um professor utiliza esse critério .  O 

professo r PU06 afirma que os alunos têm dificu ldades de estudarem pelo livro  

didático,  po r isso ele procura um livro com uma linguagem mais simples:  
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Quanto à escolha ,  eu  escolho  l ivros d idát icos que são  mais  simpl es 
para  os a lunos ent enderem.  Que t em uma  l inguagem a cessí vel  ao  
n ível  dos alunos,  que possuem exercí cios que o s a lunos dão conta 
de fazer.  Mas p rimeira ment e escol ho  o  l ivro  que tem uma t eoria  
que os alunos possam ler com mais faci l idade.   (PU06)  
 

O professor PU03 atribui a desmotivação da leitura do livro didático 

pela dif iculdade que os alunos encontram para entenderem a linguagem do 

livro,  o que dificu lta a aprend izagem c ientíf ica destes alunos.   
 

Uma l inguagem acessí vel ,  por que os a lunos do  Ensino Médio  est ão  
mui to  fracos,  se o l ivro d idát ico t iver uma l inguagem di f íci l ,  
provavelmente o a luno não terá vontade de ler (PU03).   
 

O professor PU07  não ado ta livros didáticos e prefere transcrever as 

teorias na lousa,  porque segundo ele,  desta forma o aluno entende a 

linguagem. 
 

[ . . . ]  eu  pref iro  sempre escrever no quadro,  é uma d idát ica que eu  
sempre  usei  e t em d ez anos que eu  dou aul as  e percebo  que dá  
certo.  É  mais cansat ivo,  mas va le à pena.  Isso  eu  percebo por que o  
a luno quase não lê  o l i vro didát i co ,  en tão  dessa  forma f ixa  mais.  
[ . . . ] o a luno tem preguiça  de ler o l ivro d idát ico  (PU07).  
 

O livro didático precisa ser  claro,  conciso  e objetivo,  além da ausência 

de contradições  conceituais.  Estas característ icas aumentam a eficiência do 

processo de aprendizagem, e segundo o professor PU10, especialmente 

quando o  aluno utiliza o livro fora do horário de aula,  na ausênc ia do 

professo r:   
 

Depois que ele foi  ref ormulado ( l ivro  didát ico) ,  a  l inguagem f icou 
mais fáci l  e com i sso  o aluno poderá estuda r sozinho,  já qu e,  na  
real i dade da  escola  públ i ca,  é impo ssí vel  cumprir todo o  conteúd o 
programático .  Então  o a luno precisa  estudar soz inho  (PU10).  
 

Os professo res PU11 e PA03 preferem os livros didáticos com uma 

linguagem que atendam as necessidades dos alunos:  
 

E st ávamos procurando um l ivro  mai s leve,  com uma l inguagem mais 
simples  (PU11).  
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Pela  qu estão d idát ica,  por ser mais d idát ico para  os alunos,  maio r 
f aci l idade de en tendimento ,  uma l inguagem mais simples  (PA03).  
 

O critér io utilizado na escolha do livro  d idát ico,  linguagem acessível,  

é predominantemente  da rede púb lica de ensino.  Um fato  que merece 

destaque,  pois observamos uma preocupação por parte desses professores da 

adequação da linguagem do livro  didático para os alunos,  segundo eles,  o 

est ilo de linguagem adotado pelo livro pode dif icu ltar  ou fac ilita r  

aprendizagem dos educandos.  

Pode-se associar  essa dif icu ldade na linguagem do livro d idático à 

dif icu ldade dos alunos em entender conceitos cientí f icos,  por vezes,  as 

dif icu ldades de aprendizagem em c iênc ia estão relacionadas com a 

compreensão da linguagem científ ica,  tornando-se esta mais difíc il com o 

aumento do nível de abstração das palavras ou dos conce itos.  

c)  Quantidade de Exercícios 

Todos os p ro fessores da rede particu lar,  que fazem parte desta 

pesqu isa,  afirmaram que usam como critério de esco lha do livro didático  a 

quant idade de exercícios.  Na rede púb lica dos onze professores entrevistados 

quatro  fazem uso deste critér io,  mas não dão  tanta ênfase quanto  é dado pelos 

professo res da rede particular .  

Todos os p ro fessores da rede particular de ensino afirmam que a 

quant idade de exercícios  é um cr itér io utilizado por eles,  e segu ndo o 

professo r PA02, a finalidade do livro  didático  é auxiliar  o  a luno na 

preparação do  vest ibular:  
 

E scolhemos por causa  da teoria bem expl icad a e quant i dade d e 
exercícios.  Os exercícios são importantes para o  nosso  públ ico ,  qu e 
são a lunos in teressados em presta r vest ibular  (PA02).  
 

Essa  fala  está p resente na  maioria dos professores da rede particular  

de ensino,  inc lusive na de PA04:  
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Por qu e ele trá s mui tos exercícios,  sepa rados por n íveis  e dá  pra  
você a tend er  alunos de todas as áreas,  qu e p recisa  passar pelo  
vest ibular  (PA04).  
 

Para justif icar a esco lha do livro didático,  tendo  como critério  

principal a quant idade de exerc ícios,  o  p ro fessor PA06 afirma que se orienta 

pelas exigências do  vest ibular:  
 

Por que atend e melhor as necessidades do  vest i bular que é um dos 
principais objet ivos dos alunos e de seus pais.  Ele o ferece recurso s 
adi cionais aos professores e exercícios diversi f i cados  (PA06).  
 

 

O professor PU02 afirma que usa como critér io a quantidade de 

exercícios por que considera que os livros didáticos são muito parecidos:  
 

Eu olho primeiro a quant idade de exercícios,  o  n ível  do s 
exercícios,  por que o  conteúdo é bem parecido de um l ivro  para  
out ro ,  não  muda quase nada (PU02).  

 

A quantidade de exercíc ios é um cr itér io de escolha do livro didático  

de todos os professores da rede particu lar  de ensino.  Constatamos a fa lta de 

formação específica para o  professor de Física da rede particular  de ensino,  o 

que o leva a dar p rio ridades ao quantitativo  de exercíc ios como critér io de 

adoção do livro d idático.  

Os cr itér ios adotados pelos professores para a  escolha do  livro  

didático denotam a  existência de grandes obstáculos na co nst itu ição de uma 

cultu ra científica.  

3.3.2  Concepção de Ciência como Critério  de Escolha do Livro Didático?  

A visão  de ciênc ia apresentada pelo livro didático não foi apontada 

como um critério utilizado pelos professores de Física para escolha do  livro  

didático.  Porém, ao serem questionados se o livro  d idático reforça sua 

concepção de ciência (na questão  sete),  dos vinte e dois professo res 

entrevistados dezesseis professo res afirmam que sim, dois professore s não 



 65 
 

souberam responder e apenas  cinco afirmam que o livro didático não reforça 

sua concepção de ciência.  

Percebemos que o  professo r PU07 se orienta pe lo livro d idático e 

concorda com o que é colocado por ele,  inc lusive a concepção de ciência 

apresentada :  
 

[ . . . ]  no  l ivro  do  Alberto Gaspa r,  o  primeiro cap í tulo  dele é todo  t e 
mostrando o  que é ciência,  o  que é Física ,  o  que é conhecimento  
cient í f i co ,  o  que é teoria ,  o  que é postulado,  o  que é t eorema 
(PU07).  
 

Para o p rofessor PU08, o livro didático reforça sua concepção  de 

ciência e ajuda o aluno a entender como é construído o conhecimento 

cientí fico:  
 
 

Reforça  e ajuda  a en tend er.  Eu  a cho que  não adianta ter 
conhecimento  cien t í f ico se você não tem como apl icar,  se voc ê 
apl icar aqui lo  [ . . . ] .  O l ivro trás is so mui to  bem,  a relação d a  
Fí sica  com a  tecnologia  e as apl icações na  prát ica (PU08).  
 

O professor PA06 afirma exist ir  um método  cientí f ico  e que os livros 

trazem isso muito bem:  
 

Os cient istas sabem qu e existe um método ci ent í f ico a  ser seguido  e 
acei to  pela comunidade cien t í f ica  [ . . . ] .  O livro didát ico  deve se r 
consist en te com a  metodologia cient í f i ca  (PA06) .  
 

Dentre os professo res que concordam que o livro didático reforça sua 

concepção de ciência,  es tão os que afirmam que necessitam complementar as 

discussões sobre ciência trazidas por esse livro :  
 

Na verdade  fa l ta alguma coisa ,  a  maioria do s l ivros  de Ensi no  
Médio  não fala  nada sobre,  por  exemplo,  met odologia cient í f ica,  
como se estuda,  mas co mo eles apresentam as leis ,  apresentam o  
conteúdo,  a  gente t em qu e comentar,  então à  medida  que o  assunto  
va i  aparecendo e a gent e va i  comentando.  Nenhum l ivro fa la sobre 
metodologia cient í f ica ,  mas eles tocam no assunt o  (PU11).   
 

O professo r PA10 afirma ser necessár io ir  além do livro d idático:  
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Os l ivros didát icos trazem a  concepção de  ciência  de forma 
simples,  portanto  um conhecimento mais apurad o de ciência  requer 
a lém dos l ivros d idát icos uma con vivência com a comunidad e 
cient í f i ca .  Seja  es sa convivência  direta (debates )  ou  acompanhando 
os avanços e pesqui sas sobre determinados assuntos  (PA10).   
 

O professor PA02 afirma que a falta de d iscussões sobre como se 

estabe lece o trabalho científ ico não é culpa do  livro didát ico nem do 

professo r,  mas da forma como é estru turado  o Ensino Médio:  
 

Na verdad e eu  acho que não é que fal ta  no l ivro,  o  grande 
problema é o que a  gente t em que trabalhar.  Nós temo s qu e 
t rabalhar por t er  uma visão  mais a  fren te que  é  a aprovação do  
a luno no  vest ibular,  en tão  às vezes somos mui to tecni ci stas,  a gent e 
prat icament e ensina o  al uno a  resol ver exercícios.  Raciocina r 
sobre o conhecimento cien t í f ico a  gent e não tem tempo para  tanto.  
O ideal  é que fosse invert ido .  O nosso  foco é o vest ibular,  en tão  a 
gente faz,  mas com que o aluno se torne uma máquina  de resolver 
exercícios do que p ensar sobre.  Mas is so não é um problema do  
l ivro  nem dos professores,  acredi to que seja do processo  (PA02).  
 

Percebemos que o p ro fessor PA02 tem uma postu ra de p reocupação 

com a formação  do conhec imento cientí f ico  do aluno, mas que a fo rma como 

se estrutu ra a educação passa a ser  muito difícil de obter êxito.  O professor 

PA08 afirma que se orienta pelo vest ibular  e que o mesmo não  prioriza a 

discussão sobre ciênc ia:  
 

Acredi to  qu e a maioria dos  l ivros tem uma  preocupação  priori tária  
com ci ência .  A exigência  do  mercado,  infel izment e,  priori za  o  
conteúdo,  em concursos e  vest ibulares,  d eterminando um formato  
mais moldado e pronto  (PA08).  
 

Segundo PA07, isso não desperta o  interesse científico do aluno :  
 

A  forma com que o  Ensi no  Médio é estru tura do colabora  mui to  
pouco para  despertar o  in teresse cient í f ico nos alunos e 
profes sores,  no  en tanto,  o l ivro adotado  cumpre  com a s 
expectat ivas para  es se mod elo  de ensino  (PA07).  
 

Os professo res que não concordam que o livro d idático  reforça sua 

concepção de c iênc ia afirmam que os livros didáticos não trazem este  tipo de 

discussão:  
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Eu acho que os l ivro s cont inuam conteudistas e a  gente,  s e quiser 
f alar de out ros  assuntos,  t em qu e trazer t extos para  compl ementar.  
E les induzem a  memoriza ção de  fórmulas.  Então não acho  qu e 
reforça a  minha concepção de ci ência,  por que eles não d iscut em 
sobre ci ên cia  (PU10).  
  

Percebemos que o  pro fessor PA01 não utiliza a concepção  de ciência 

como critér io de escolha do livro didático,  mas ident if icam a ausência de 

discussões sobre ciência e que isso prejud ica a formação cientí f ica dos 

alunos:  
 

[ . . . ]  ele não trá s uma forma de construção do  conh ecimento,  el e 
não leva  ao a luno a const ru ir o  conh eci mento ,  ele joga o  
conhecimento  para o a luno assimilar aquele conhecimento .  Não 
exist e um processo  de con strução do  conh ec imento  nos l ivro s 
(PA01).  
 

Novamente,  o professo r PA04 cita o  vest ibular  como orientador desta 

ausência nas discussões sobre ciênc ia no ensino,  p rincipa lmente nos livros 

didáticos:  
 

Na verdade  os l ivros reforçam muito  uma questão  chamada 
“Vest ibular”.  Os l iv ros didát icos não  trás mui t as d iscu ssõ es sobre 
ciência ,  eles focam o sistema de vest ibular (PA0 4).  
 

O professo r PU04 refo rça essa idé ia:  
 

[ . . . ]  ainda nosso  sistema educa ci onal  inf el izmente não dá ênfase à  
ciência  prát ica ,  e sim mais a  uma  ci ênci a u tópi ca  que a  gent e a cha 
nos l ivros e vol tada ao  vest ibular,  por que in fel izment e o  ves t ibula r 
não cobra isso aí ,  essa  ciên cia de pensament os,  de teorias e aí  
deixa  a  desejar mui to n isso .  Então os l ivros em parte,  tentam 
t rabalhar essa parte teóri ca da ciên cia,  de teorias,  surgimento  d e 
t eori as,  mas não conseguem.  Eu não encontro,  eu não con segui  ver,  
l ivros d idát icos do Ensino  Médio que dê ên fase a  esta  part e 
(PU04).  
 

A just if icat iva na fa lta de discussões sobre ciênc ia aparece também na 

fala de PU04: 
 

O l ivro  didát ico não trás es sas discussões sobre ciência [ . . . ] 
(PU04).  
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Percebemos que os professo res,  que fazem parte desta pesquisa,  só 

conseguem ident ificar no livro didático sua concepção de ciência  se o mesmo 

deixar clara a visão de ciênc ia.  Apesar de dezesseis pro fessores concordarem 

que o livro didático refo rça sua concepção  de ciênc ia,  treze a firmam que o 

livro didático não trás informações suficientes,  são defic ientes,  ou os p róprios 

professo res possuem defic iênc ias. Somente três destes p ro fessores foram 

capazes de situar sua concepção  de ciênc ia no livro  didático adotado .  

3.3.3  A Visão  de Ciência Veiculada nos Livros Didáticos de Física  

Adotados pelos Professores Entrevistados 

Faz-se  necessár io analisar  como a ciênc ia está sendo ap resentada pelos 

livros d idát icos utilizados pelos professores e se existe relação  entre a 

concepção de ciência do professor com a concepção de ciência do livro 

didático.   

Os livros didáticos de Física mais citados pelos professores estão 

dispostos na TAB. 5.  Percebe-se que a maioria dos professores não  se 

prendem, exc lusivamente,  somente a um livro didático.  
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TABELA 5 – Livros Didát icos Mais Citados Pelos Professores de Física  

Pr of e ss or  Cal ç ada  Be a tr iz  G as par  Ram al ho  P aran
á Iv am  B onj orn

o  
K az u it

o  Bi s cu ol a  

P U0 9 1          
P A0 7 1          
P U0 5    1      1  
P U0 8    1      1  
P A1 0    1      1  
P U0 4 1    1     1   
P U0 6     1  1  1    
P U1 1 1    1      1  
P A0 2         1  
P A0 4 1          
P A0 5   1      1   
P A0 6    1       
P U1 0  1       1   
P A0 1 1          
P U0 1 1  1  1  1       
P U0 7   1      1   
P A0 3    1      1  
P A0 9    1      1  
P U0 3     1  1  1    
P U0 2 1   1   1      
T ot a l  8  2  4  9  3  2  2  4  7  

Font e:  Dados de pesquisa d i ret a,  Novembro de 2 008.  

 

Dos livros didáticos citados pelos p rofessores,  somente três,  dos 

mesmos autores,  foram aprovados pelo  PNLEM (CALÇADA e SAMPAIO; 

MÁXIMO e ALVARENGA e GASPAR) e desses três livros,  um não 

corresponde à mesma editora (CALÇADA e SAMPAIO). Os livros ap rovados 

pelo  PNLEM são todos editados no  ano de 2005, de edições diferentes dos 

ana lisados para esta pesquisa.   Tentamos ser fie is as ed ições citadas pe los 

professo res,  e os livros mais citados foram os elencados abaixo : 

 

1. RAMALHO, F; FERRARO, N. G.; SOARES, P.  A. T..  Os fundamentos da 

Física.  São Paulo: Ed. Moderna,  2003. vol.  1 ,  2  e 3.  

2. CALÇADA, C. S.; SAMPAIO, J .  L.  Física clássica .  São Paulo,  Atual,  

1998. vol.  1 , 2,  3,  4 e 5 . 

3. BISCUOLA, G. J . ; BÔAS, N. V.; DOCA R. H. Tópicos de Física .  São 

Paulo: Saraiva,  2007 . v.  1,  2 e 3.  

4. GASPAR, A. Física .  São Paulo,  Ática,  2000 . vol.  1,  2  e 3. 

5. KAZUITO, Y.; FUKE, L. F.;  SHIGEKIYO, C. T.  Os alicerces da  Física.  

São Paulo: Ed. Saraiva,  2007. vol.  1 , 2 e 3.  
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6. PARANÁ, D. N. S.  Física para o Ensino  Médio .  Edito ra Ática,  1999. vol.  

único .  

7. ANJOS, Ivan Gonçalves dos.  Física .  São Paulo: IBEP, 2005. vol.  único.  

8. BONJORNO, R. A.; CLINTON, M. R. Temas de Física .  São Paulo: FTD, 

1997. vol.  1 , 2 e 3. 

9. MÁXIMO, A.; ALVARENGA, B. Curso de Física .  São Paulo,  Scip ione,  

2000 e 2003. vol.  1 , 2 e 3. 

 

É comum o autor expor sua visão de ciência logo no iníc io do volume 

1 do livro didát ico,  fazendo uma discussão do que vem a ser  ciência,  no caso 

especí fico da Fís ica e seus “métodos de ap reensão  do conhec imento”.  Os 

livros,  ana lisados,  que trazem de forma exp lícita a visão de ciênc ia são : 

Ramalho (2003), Bonjorno (1997), Paraná (1999),  Kazuito (2007) e Gaspar 

(2000). 

a) Ramalho (2003) 
 

Na introdução do livro didático,  o  autor se refere à Física como a 

ciência que estuda a natu reza e ass im apresenta os métodos cientí f icos que 

essa ciência utiliza:  

 

Os físi cos estudam os fenô men os que ocorrem n o Uni ver so.  O  
mét odo que u t i l izam para conh ecer  esses fenômenos é 
si mpl i fi cadament e o seguin te:  observa-se repet idas vezes o 
fenômeno d est acando fat os  notávei s.  P or  mei o de inst rument os  d e 
medi ção -  desde  o r elógi o e a fi ta métr i ca,  até  inst rument os mai s 
sofi st icados – medem-se as pr inci pai s gr and ezas en vol vidas n o 
fenômeno.  Com essas medidas procura -se al gu ma relação entr e tai s  
gr andezas t entand o d escobri r  al gu ma l ei  ou  principi o  que o 
descreva .  Em resumo,  o mét odo de apreensão do conheci ment o e m 
Física e em outras ciências  consta basi cament e de seis  etapas:  1 º )  
observação do  fenômeno;  2º)  organização  das  informações 
recolh idas durant e a  observação;  3º)  busca de regul ar idad es n o 
fenômeno em estudo;  4 º)  levant amento d e hi póteses,  que t en te m 
expl icar  as r egular id ades en cont radas;  5 º)  real ização d e 
experi ênci as  que  veri fiquem as hi pót eses levantadas,  6º)  indução ou  
conclusão d e leis  ou  princí pi os que descrevam os fenômenos 
(RAMALHO JUNIOR et  al . ,  2003, p.  4) . 

 

Pode-se perceber claramente a manu tenção da visão empir ista -

indutivista neste trecho do livro,  em que o  autor diz que a ciência,  neste caso  
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a Física,  começa pela observação minuciosa,  p arte para indução e fina liza 

com a lei geral.  Como se fosse o caminho  a segu ir ,  para desviar - se dos erros.  

Uma verdade que começa pela  observação  “neutra” e fina liza  com uma 

conclusão  (descoberta) . 

 

b) Bonjorno (1997) 
 

O autor apresenta a importância da Físic a,  no capítulo 1,  e ap resenta 

seu método, afirmando  que na pesquisa  de um fenômeno e das leis que o 

regem, deve-se obedecer a uma ordem progressiva  ao qual ele chama de o 

método da ciência : “Nesse sent ido,  a Fís ica ut iliza -se de do is processos: a 

observação  e a experimentação .” (BONJORNO e CLINTON, 1997, p.  16, 

gr ifo do autor).   E acrescenta de forma explíc ita o método científ ico,  o que dá 

a entender que o  método da ciência ocorre a partir  de uma seqüência de 

passos iniciados pela observação.  

 

Observaçã o:  consiste n o exame at en to d e u m fenômeno e n a 
pesquisa das ci r cunst ânci as que o envol vem.  Neste caso,  podemo s 
u t i l izar  os nossos sent idos  ou inst ru ment os que au mentem o seu  
alcance (mi croscó pi co,  lunet a,  telescó pi o,  satél i te,  balança,  
amperí metro et c. ) .  Experi mentaçã o:  consist e em produ zir  o 
fenômeno ar t i fici al ment e,  em condi ções ideais  para  a observação.  
Nest e caso,  fazemos  vari ar  as ci rcunstâncias que rodei am o 
fenômeno para veri ficar  quais d essas ci rcunstâncias  influem nel e 
(BONJORNO e CLINTON, 1997,  p.  16,  gr i fo do autor).   

 

 

c)  Paraná (1999) 
 

No iníc io do cap ítulo o livro  apresenta um tóp ico sobre “o 

conhec imento pelos sent idos”,  e traz uma sér ie de exemplos e imagens 

(Figuras 2 e 3) sobre o tema. O autor quer que o aluno entenda o quanto 

podemos ser enganados pelos sent idos.   O auto r pede para o aluno fazer uma 

experiênc ia,  mergulhar uma das mãos na água fr ia e a outra na água quente e 

em segu ida as duas simultaneamente na água morna,  ilustrando através da 
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Figura 2.  Assim, o autor conclu i que o cérebro,  a través dos sent idos,  faz  

julgamentos que podem falhar.  

 

F IGURA 2 – Exempl o d ad o pelo au t or para o tópico:  O conh eci ment o pel os  

sent idos – Paraná (1999)  

 

 

 
F IGURA 3 –  Questões dad as pel o aut or  para o tópico:  O conh eci ment o pel os sent idos –  

Paraná (1999)  

 

Apesar do  exemplo (Figura 3) ser  bom para mostrar  que a observação  

não é o ponto inicial da ciênc ia,  que a ciênc ia não é indutiva e que o 

indutivismo é uma ingenuidade,  o  autor a firma que o  conhec imento pe los  

sent idos não serve para o  estudo da Física,  pois podem conduzir a resultados 
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errados.  Segundo ele,  para medir  e controlar  os fenômenos que estuda,  o 

físico  precisa sempre de informações muito precisas,  e para obter  essas 

informações,  os caminhos são : experimentação  e  utilização de instrumentos.  

“Para e liminar os problemas que podem conduzir a resu ltados errados,  os 

físicos se va lem de recursos como a exper imentação, instrumentos  de medição 

etc.” (PARANÁ, 1999, p.  11 ). 

 

d) Kazuito (2007) 
 

O autor inicia o capítulo 1 do volume 1,  d iscorrendo  sobre a 

importância da Física e sua relação com a tecnologia e afirma que a Física “é 

uma ciência impregnada por aspectos cu ltu rais e soc io -econômicos.” 

(KAZUITO, FUKE e SHIGEKIYO, 2007, p.  13).  O autor também apresenta 

uma sugestão de discussão sobre a veracidade da ciência,  apresentada como 

“A Ciênc ia e a realidade (Figura 4). 

 

 
FIGURA 4 – Discussão sobre ci ênci a e real idade  –  (KAZUITO,  FUKE e S HIGEKIYO, 

2007,  p.  14) . 

 

Diante do quadro (Figura 4) temos a impressão de que o auto r 

apresenta uma visão de ciênc ia contemporânea,  no entanto,  a citação depõe 

contra isso,  po is mostra uma visão indu tivista :  
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Cada cient ist a,  ut i l izand o seus mét od os d e pesquisa e de estudos d e 
sua época e d e seu l ocal ,  observa sistemat icamente os fenômenos d a 
natureza,  t oma dad os sobre as grandezas Fí sicas envol vidas e 
i nst i tui  leis  ou  princí pi os.  Procura,  portant o,  e stabelecer  as r egras 
gerais  para as expl icações dos acont eci ment os n aturai s  (KAZUITO,  
2007,  p.  14) .  

 

e)  Gaspar (2000) 
 

O autor faz uma discussão em seu  capítulo introdutório onde deixa 

claro  que a ciência é uma construção  humana:  
 

A ciên cia é uma construção hu mana e qualquer  passo ad i ante só  
pode ser dado por  qu em já percorr eu  ou conhece os an t eri ores.  
Tod os os grand es ci en t istas,  em qualquer  época,  só  for am capazes 
de dar  contr i buiçõ es  n ovas e  rel evant es porque conheci am a fundo a 
ciência com que t r abalh avam e a  ela se dedi caram intensament e 
(GASPAR, 2000,  p.  10) .  
 

O autor afirma que é muito importante para quem pretende conhecer a 

ciência ou ingressar numa carreira científica,  entender o trabalho  das 

associações científicas e como a Física func iona.  Discutindo  especificamente 

sobre a natureza da ciência,  o autor descreve no  início  da seção “Como a 

Física func iona”: 
 

In ici al mente é preciso di zer  al gu mas palavras sobre a or igem das 
i déias ou teorias cient í fi cas.  Embora seja comu m falar  nu m método 
cient í f i co ,  composto de uma sér ie  de  procedi ment os  qu e 
possibi l i tari am n ovas descobertas,  é pouco prová vel  que alguma 
descobert a ci en t í fi ca t enha seguid o r i gorosamente es se mét odo.  A  
i déia d e que hi póteses e t eorias surj am da  observação dos fat os ou  
da experi mentação não é verd ad eira.  Que fat os? Que experiên cias? 
A seleção de det erminad os fatos ou a real ização de det ermin ada s 
experi ênci as indicam que,  na verdade,  as h ipót eses e as t eorias a 
i nvest igar  já exist em.  Em outras pal avras,  a s experiências são fei ta s 
ou  os fatos são observad os  em razão  de al gu ma hipót ese teóri ca 
pr evi ament e formul ada.  ( . . . )  Não é a observaç ão qu e dá ori gem à 
t eori a mas,  como o própri o Einstein  di zia,  ‘é a teori a que d ecide o 
que deve ser  observado’  (GASPAR, 2000,  p.  13) .  

 

O autor não ap resenta a ciência como verdade definit iva : “A ciência 

tem métodos para a busca do conhecimento  que exigem u m contínuo 

aprimoramento,  mas esse processo não garante que ela chegue a a lgo que se 

possa chamar de verdade” (GASPAR, 2000 , p.  10) . 
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Nesta coleção , a natureza da ciência é t ratada de fo rma sat isfatória,  

principalmente em relação ao “método científico”.  Este t ipo  de discussão  é 

sem dúvida um avanço em re lação à maioria  dos livros didát icos.  Podemos 

atr ibuir  esta melhoria na forma de apresentar  a ciência a uma influência dos 

programas naciona is do livro didático,  o PNLEM.  
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          CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 
"A dual idade entre fatos e decisões leva à 
val idação do conhecimento fundado nas 
ciências da natureza e desta forma el imina-
se a práxis vital  do âmbito destas ciências.  
A divisão positivista entre valores e fatos,  
longe de indicar uma solução, define um 
problema."  

(Jürgen Habermas) 
 

 

À medida que a ciência amplia seus domínios,  tanto em extensão como 

em pro fundidade,  o saber do cidadão  comum se distânc ia do saber cient íf ico,  

fazendo-se necessário viabilizar meios de compreender,  não só os fenômenos 

natu rais,  mas também como se constrói o conhecimento.  A capacidade deste 

cidadão  interfer ir  cr iticamente  na tomada de decisões acerca do  seu cotid iano, 

deve ser construída,  fundamentalmente,  a través do ensino das Ciências.  Para 

isso,  há uma necessidade de se art icu lar ,  o  ensino das ciências com as 

perspectivas epistemológicas contemporâneas,  que possib ilitem a co nstrução, 

por parte dos mesmos, de concepções de ciênc ia e da construção do 

conhec imento cientí f ico  mais adequadas a uma visão atu al da c iênc ia e  dos 

cient istas.  Isso pode dotar a ap rendizagem científ ica de valores educativos,  

éticos e humaníst icos que permitam ir  além da simples aprendizagem de fatos,  

leis e teo rias c ientí f icas.  

No ensino das ciências,  uma compreensão  dos modos pelo s quais o  

conhec imento c ientí f ico  tem sido histo ricamente construído parece ser  algo 

tão importante de ser  compreend ido quanto os conteúdos em si mesmos. Esses 

dois aspectos não estão d issociados,  são imbricados,  po is a apreensão dos 

chamados “conteúdos” é  a estratégica por excelência para compreensão dos 

modos pelos quais o  conhecimento  científ ico se const itu i.  Não basta ao 

estudante dominar os conteúdos científ icos sem ter uma clara idé ia dos seus 

pressupostos e dos seus limites de validade que são determinados pelo  

contexto histórico no qual são desenvo lvidos.  O fato de que a Natureza da 
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Ciênc ia se ja um objeto permanente de preocupação para a educação cient if ica,  

pode ser entendido como necessidades  dos cidadãos,  que em gera l,  não 

possuem e nunca t iveram uma adequada visão  da ciência.  Ou, pode entender -

se como um fracasso do ensino das Ciências até hoje.  

Currículos,  programas e livros didát icos buscam incorporar os 

resultados oriundos da atividade c ientí f ica,  e viabilizar da alfabet ização  

cientí fica um dos objet ivos precípuos da educação contemporânea.  Nesse 

sent ido,  a importânc ia de uma compreensão da natureza da ciência tem sido 

destacada por muitos pesquisadores como algo  a  ser  incorporado, 

exp licitamente,  nos conteúdos curricu lares,  o que acontece no Br asil,  a part ir  

da edição dos Parâmetros Curriculares Nacionais.  

A compreensão da natureza da ciência trata -se  de um 

metaconhecimento sobre a ciência que aparece a partir  das reflexões 

interdisciplinares rea lizadas pelos especialistas da f ilo sofia,  da soc io logia e 

da história da c iênc ia,  além dos pesqu isadores da área de ensino de ciências.  

Conforme Driver et a l.  (1996),  esta compreensão  é um requis ito para se ter  

um conhecimento  sobre a mesma que possibilite o manejo de objetos e 

processos tecno lógicos na vida cotid iana; para a análise e tomada de decisões 

bem fundamentadas em questões técnicas e/ou científicas de interesse socia l;  

para apreciar  o va lor da ciência como elemento  da cultura contemporânea; que 

ajuda no melhor entend imento das normas e  valores d a comunidade c ient if ica 

que contem compromissos sociais e; no  aspecto  docente facilita a 

aprendizagem dos conteúdos das disc iplinas e a conseqüente mudança 

conce itual.   

Essa d iscussão  mostra que o ensino de Ciênc ias,  ao mesmo tempo em 

que introduz o aluno/cidadão  numa nova cu ltura,  a cultura cientí f ica,  deve ser 

su fic ientemente crít ico para questionar os princípios c ientí f icos,  ana lisar seu 

processo de produção, perceber as influências do contexto social e polít ico 

nessa p rodução e delimitar o contexto de aplicação do conhecimento 

cientí fico.  Em se tratando da educação  científica,  observa -se a necessidade de 

superação  de obstáculos,  seja epistemológicos ou  pedagógicos,  nos p rocessos 

de ensino e de aprend izagem.  

No tocante ao ensino  da Fís ica,  poucas  questões parecem mais 

importantes que uma boa compreensão, por parte do  professor,  da relação  
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complexa e sutil que existe entre teoria e experimento  na produção das idéias 

na c iência,  e que incorpore a questão trazida pela moderna f iloso fia da 

ciência,  de que toda observação tem certa carga teórica.  Ou tra questão é sobre 

como atuam estes professo res em sa la de aula,  e até que ponto  as convicções 

deles são ou não transferidas  do discurso para as suas ações. A questão 

reve la- se ainda mais complexa,  ha ja vista as graves d istorções,  em gera l 

introduzidas pelos livros d idát icos,  no  tratamento da natureza da c iênc ia,  e a 

grande influência que estes exercem nos p rocessos de ensino e de 

aprendizagem.  

Freqüentemente,  os livros d idáticos  apresentam uma ciência 

descontextualizada,  separada da sociedade e da vida cotid iana,  e concebem o 

método cientí fico como um conjunto de regras f ixas para encontrar a 

“verdade”.  Não enfat izam a contextualização social e tecnológica dos 

diferentes co nteúdos,  e nunca se parte de problemas socia is e tecnológicos 

para introduzir  conceitos,  le is e teorias.  O livro d idático tem sido  utilizado 

como um recurso pedagógico que na maioria das vezes define apenas a 

seqüência dos conteúdos que serão  trabalhados na discip lina.  

Dentro deste referencial,  est e trabalho invest igou  a visão de ciência de 

22 professores de Física de ensino méd io de Goiânia e suas relações com os 

livros didáticos,  na perspect iva de uma análise  diagnóst ica,  e de fornecer 

subsíd ios para uma maior reflexão  acerca da necessidade ou não  da fo rmação 

e de abordagens epistemológicas por parte do professor.  

Diante da análise dos dados ob tidos pelas  entrevistas com professo res 

de Física do  Ensino Médio de Goiânia,  constatamos que estes entram em 

visíveis contrad ições e não conseguem explicita r suas concepções de ciência,  

o que indica que eles  não possuem uma visão  de ciência const itu ída.  Esta 

confusão pode ser percebida pelos resultados ap resentados na Tabela 4.  Entre 

outros,  alguns aspectos que comprovam esta confusão, são infer idos das 

respostas dos professores:  

 

1 . Na sua maioria,  acred itam que o conhecimento fí s ico é absolu tamente 

certo e que não está suje ito a mudanças,  apenas a novas reinterpretações a 

partir dos experimentos;  
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2 . Para eles,  a Fís ica está  baseada e sua comprovação  está apenas na 

experimentação; 

 

3. As teorias  fí s icas e as leis correspondem ao mesmo tipo de conhecimento  

cientí f ico ,  e o método cientí fico é “único”; 

 

4 . O conhecimento fí sico é ob jet ivo,  descontextualizado  das questões soc iais 

e cu ltu rais;  

 

5 . Não tem clareza das diferenças entre as varias posturas epistemológicas 

contemporâneas apresentadas;  

 

6 . O conhecimento cientí f ico é superior aos demais.  

 

Enfim, os resultados obtidos nos ind icaram o quanto as conceituações 

ligadas à ciência trad iciona l (sobretudo ao campo realista) nortei am a visão e 

o trabalho docente.  Por serem típ icas do senso comum, as f ilosofias realistas 

pertencem também à bagagem cultura l do professores.  Podemos perceber 

ainda que as crenças dos professo res são bem complexas e costumam inc luir  

traços de mais de uma das concepções epistemológicas destacadas.  

Por ou tro lado, constatamos que a forma como a ciênc ia é apresentada 

pelos livros didát icos de Física,  não  é um critério de escolha,  u tilizado  por 

esses professo res.  Para a adoção do livro os cr itér ios utilizados por esses 

professo res são : Cr itér io Financeiro,  Linguagem Acessível e Quant idade de 

Exercíc ios.  Pode-se observar também que os critérios de esco lha são  

diferentes para os professores da rede pública e para os professores da rede 

particular  de ensino.   

Entre os p ro fessores da rede pública,  predominam o  Critério 

Finance iro e a Linguagem Acessíve l.  Além da dificuldade financeira dos 

alunos,  dois professores que fazem parte desta pesquisa,  também apontaram 

dificu ldades na aqu isição de livros didát icos e restr ingem sua prática somente 

através de livros didáticos doados pelas  editoras.  Percebemos que o livro  

didático não é um instrumento de aprendizagem d isponíve l para livre acesso  

dos professores,  nem mesmo para escolha do melhor instrumento  que atenda 
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as necessidades de aprendizagem dos alunos.  Diante desse fato,  apontamos 

uma característ ica posit iva do PNLEM, de disponibilizar para todos os 

professo res da rede pública de ensino,  livros didát icos  gratuitos para que o 

professo r possa escolher u tilizando outros critér ios além dos citados.   

O critério de Linguagem Acessível demonstra uma preocupação dos 

professo res quanto  à adequação da linguagem do  livro didát ico para os 

alunos,  segundo  eles,  a linguagem trazida pelo  livro  pode dificultar  ou 

facilitar a aprendizagem do aluno. Podemos assoc iar  a d ificu ldade de entender 

a linguagem do livro didático à d if icu ldade dos alunos de entender conce itos 

cientí ficos,  por vezes,  as deficiências de aprendizagem em ciência,  estão  

relac ionadas com a compreensão  da linguagem c ientí f ica, tornando-se esta 

mais difícil com o aumento do nível de abstração das palavras ou dos 

conce itos.  Além de causar desmotivação, por parte dos alu nos,  da leitura do 

livro didático.  

Por outro lado, para todos os professores  da rede particular  de ensino  

a f ina lidade do livro didático é auxiliar  o aluno na preparação do vest ibular ,  e 

por isso o  único cr itér io de adoção  deste é  a Quant idade de Exercíc ios.  

Dos livros  adotados pelos p ro fessores p esquisados,  com exceção  do 

livro de autoria de Gaspar,  todos afirmam que a observação é o ponto inicia l 

da ciênc ia e que a ciência é indu tiva.  Embora a maio ria destes livros didát icos 

ana lisados não fazerem parte dos livros aprovados pelo PNLEM, estão sendo 

utilizados pelos professores e necessitam de co rreções e adequações.   

Apesar de o PNLEM trazer como critér io de ava liação, dentre outros,  a 

forma como a Natureza da Ciência é apresentada pelos  livros didát icos,  esse 

critér io não é excludente,  ou seja,  mesmo o livro didático tendo como 

concepção de c iênc ia o empir ismo-indu tivismo, ele é aprovado  com ressalvas,  

como podemos observar no ANEXO A.  

Os resu ltados obtidos na invest igação indicam que o livro  didático,  

parece ser  que exerce forte influência na prática pedagógica dos professores 

de Física pesquisados,  e que estes ,  em geral,  corroboram a concepção  de 

ciência p resente no livro  didático,  espec ialmente  por que eles não conseguem 

ser crít icos a este respeito .  Diante desta aná lise,  acred itamos que o professo r 

de Física não esteja devidamente preparado, para entender o critério sobre a 

construção do  conhec imento cientí fico na ava liação do PNLEM. Apesar disso,  
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observamos uma melhor ia na qualidade dos livros,  na sua universalização, na 

divers idade de recursos e tentat ivas de redirec ionamento  na questão da 

natu reza da ciênc ia.  Esta relação  pode ser objeto de futuras invest igações.   

Outra área de pesqu isa em aberto é a relação entre a concepção de 

ciência do professo r e sua pratica em sala de au la, ou se ja,  de como este 

ensina ciências em gera l,  e Fís ica em particular ,  em função de sua concepção.  

 
"Pensam os sábios,  com razão, que os homens 
de todas as épocas imaginavam saber  o que 
era bom ou mau, louvável  ou condenável .  Mas 
é um preconceito dos sábios acreditar que 
hoje o sabem melhor que em qualquer outra 
época."    (Nietzsche) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 82 
 

 
REFERÊNCIAS 

BACHELARD, G. A formação do espírito científ ico .  Tradução de Estela dos 
Santos Abreu. Rio Janeiro: Contraponto,  1996. 

BACON, F.  Novum Organum ou Verdadeiras Indicações Acerca  da 
Interpretação da  Natureza.  (Trad.  José A. R. Andrade).  2 ª ed.  São Paulo: 
Editora Abril Cu ltural,  1979.   

BARDIN, L. Análise de Conteúdo .  Lisboa: Edições 70,  1995.  

BELEI, R. A. et a l.  O Uso  de Entrevista, Observação e Videogravação em 
Pesquisa Qualitat iva.  Cadernos de  educação  (UFPel) ,  v.  30 ,  p.  187-199, 
Pelotas: 2008. 
 
BRASIL. MEC. SEMTEC. FNDE. Edital de Convocação  para o Programa 
Nacional do Livro Didático para  o Ensino  Médio PNLEM/2007 .  Brasí lia,  
2005. Disponível em: <http ://www.fnde.gov.br>. Acesso em: 10 Ag. 2008.  
 
BORGES, R. M. R. Em Debate: Cienti f icidade e Educação em Ciências .  
Porto Alegre: SE/CECIRS, 1996.  

CACHAPUZ, A. et a l.  A Necessária Renovação do Ensino  das Ciências .  São  
Pau lo : Cortez,  2005.   

CHALMERS, A. F.  O que é Ciência Afinal?  São Paulo: Editora 
Brasiliense,1993 . 

CHOPPIN, A. História dos livros e das edições didáticas sobre o estado da 
arte .  In: Educação e Pesquisa.  Volume 30, Nº 3,  São Paulo.  p.  549-566. 
2004. 
 
DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J.  A.,  e PERNAMBUCO, M. M. Ensino  de 
Ciências: Fundamentos e Métodos.  São  Paulo : Cortez.  2002. 
 
DRIVER, R. et al.  Young peop le’s images of science .  Philadelphia : Open 
Univers it y Press,  1996. 
 
DUARTE, R.  Entrevis tas em pesquisas  qualitat ivas.  Educar em Revista ,  
Curit iba,  v.  24 ,  p.  213-225, 2004. 
 
FEYERABEND, P.  Contra  o método . Tradução: Octanny da Mota e Leônidas 
Hegenberg.  3 ª edição.  Rio de Janeiro: Francisco Alves,  1989.  
 
FRACALANZA, H.; MEGID NETO, J.  (Org.).  O livro didático de ciências 
no Brasil .  Komedi,  2006. 224 p. 
 



 83 
 

GIL-PÉREZ, D.; VILCHES, A. Educación Ciudadana y Alfabetización 
Cientí f ica: Mitos y Realidades.  Revista Iberoamericana de Educación ,  n.  
42,  p.31-53, 2006.  
 
HARRES, J .  B. S.  Uma Revisão de Pesqu isa nas Concepções de Professores 
sobre a Natureza da Ciência e suas Implicações para o Ensino. Investigações 
em Ensino de Ciências ,  Porto Alegre,  v.4,  n.  3, p .  197-211, 1999. 
 
KÖHNLEIN, J.  F. K.; PEDUZZI,  L.  O. Q .  Sobre a concepção  empirista -
indutivista no  ensino de ciências.  Atas do VIII EPEF ,  Águas de Lindóia,  SP, 
p.  01-18, 2002. Disponível em 
<http://www.sbf1 .sbfis ica.o rg.br/eventos/epef/viii/PDFs/PA3_01.pdf>. 
Acesso  em: 15 out.  2008. 
 
______.  Uma Discussão  Sobre a Natureza Da Ciência no  Ensino Médio :  um 
exemplo com a teoria da relat ividade res trita.  Caderno Brasileiro de Ensino  
de Física,  Florianópolis,  v.  22, n.  1,  p.  36-70, 2005. 
 
KOSMINSKY, L; GIORDAN, M. Visões de Ciência e sobre Cientistas entre 
Estudantes do Ensino Médio . Química Nova na Escola,  n.15,  p.11-18, 2002. 

KUHN, T. S .  A Estrutura  das Revoluções Científ icas.  Tradução  Beatr iz 
Vianna Boeira e Nelson Boeira.  9 ed. São  Paulo : Perspectiva,  2006. 
 
LAKATOS, I.  La metodologia de los programas de pesquisa .  Madrid: 
Alianza Universidad, 1998.       
 
LUDKE, M.; ANDRÉ, M. E.  D. A. de.  Pesquisa Em Edu cação: abordagens 
qualitat ivas.  São Paulo : EPU, 1986. 
 
MANZINI, E.  J. Considerações Sobre a Elaboração  de Roteiro para Entrevista 
Semi-Estruturada.  In: MARQUEZINE, M.C.; ALMEIDA, M.A.; OMOTE, S. 
(Org.) .  Colóquios sobre pesquisa em educação  especial .  1  ed.  Londrina: 
Eduel,  2003 , v.1,  p.11-25. 
 
MATTHEWS, M.R. História,  Filosofia e Ensino  de Ciências : a tendência atual 
de reaproximação. Caderno Catarinense de Ensino  de Física ,  F lorianópolis,  
v.12,  n.3,  p. 164-214 , dez.  1995 . 
 
MELO, A. C. S.  Contribuições da Ep istemologia Histó rica de Bachelard no 
Estudo da Evolução dos Conceitos da Óptica .  –  Florianópolis : Universidade 
Federal de Santa Catar ina,  2005 . (Dissertação  de Mestrado).   

 
MOREIRA, M.A.,  OSTERMANN, F. Sobre o ensino do  método científ ico .  
Caderno Catar inense de Ensino de Física,  v.10 , n.  2, p.  108 -117, 1993. 
 
MUÑOZ, T. G., El Cuest ionario Como Instrumento de 
Invest igación/Evaluac ión, Almendrale jo,  2003 Disponíve l em: 
<http://personal. telefonica.terra.es/web/medellinbadajoz/socio logia/El_Cuest i
onario .pdf>  Acesso em: 20 nov. 2008 



 84 
 

OLIVEIRA, E. de et a l.  Análise de Conteúdo e Pesqu isa na Área de Educação. 
Revista  Diálogo Educacional ,  Curit iba,  v.  4,  n.  9,  p.11-27, maio /ago. 2003. 
 
OLIVEIRA, T. M. V. de.  Escalas de Mensuração de Atitu des: Thurstone,  
Osgood, Stapel,  Likert,  Guttman, Alpert.  Administração On Line da FECAP, 
São  Paulo, v.  2,  n.  2,  abr. /jun.  2001.  
 
PAGLIARINI, C. R. Uma Análise da História e Filosofia das Ciências 
Presentes em Livros Didáticos de Fís ica para o Ensino Médio .  2007. 
Dissertação (Mestrado em Fís ica) -  Inst ituto de Física de São Car los,  
Univers idade de São Paulo,  São Carlos.  
 
PINEDO, I.  F. ,  Construcción de Una Escala de Actitudes Tipo Likert .  
Centro de Invest igac ión y Asistencia Técnica -  Inst itu to  Nacional de 
Seguridad e Higiene en e l Trabajo  -  Minis terio de Trabajo y Asuntos Sociales.  
Barce lona: 1982. Disponíve l em: 
<http://www.insht.es/ InshtWeb/Contenidos/Documentac ion/FichasTecnicas/N
TP/Ficheros/001a100/ntp_015.pdf> Acesso  em 20 nov. 2008. 

POPPER, K. R. A lógica da Pesquisa Científica.  Tradução  de Leonidas 
Hegenberg e Ocatnny Silveira da Mota.  SP: Editora Cultr ix,  2006. 

PRAIA, J; CACHAPUZ, A. F.; GIL-PÉREZ, D. Problema, Teoria e 
Observação em Ciênc ia: para uma reorientação epistemológica da educação 
em ciência.  Ciência & Educação , v.8,  n.1,  p.127-145, 2002. 

PRETTO, N. de L. A Ciência nos Livros Didáticos .  Salvador: UFB, 1985.  
 
SANTOS, B. de S.  Um discurso sobre as ciências .  Po rto, Ed. Afrontamento: 
2002. 
 
SILVEIRA, H. E. ;  LEITE, V. M.; DIAS, S.  S. Obstáculos Epistemológicos 
em Livros Didát icos: um estudo  das imagens de átomos. Revista Virtual 
Candombá ,v.  3,  p.  1 -8,  2006. 

SILVEIRA, F.  L.  A Filosofia da Ciência de Karl Popper: O Racionalismo  
Crítico .  Caderno Catarinense de Ensino de Fís ica .  Florianópolis,  v.  13 ,  nº 
3, p.  197-218, 1996.  

SOUZA FILHO, M. P.; GRANDINI,  C. R. Livros didáticos para o Ensino 
Médio: Uma análise de conteúdo dos níveis operacional e conceitual das 
práticas de eletricidade e magnetismo.  In: IX Encontro Nacional de 
Pesquisa em Ensino de Física,  2004, Jabo ticatubas/MG. ATAS do IX Encontro 
Nacional de Pesquisa em Ensino de Física,  2004. v.  CD. p.1-14. 

VASCONCELOS, S.; SOUTO, E. O Livro Didático no Ensino Fundamental – 
Proposta de Critérios Para Análise do Conteúdo Zoológico.  Revista  Ciência e 
Educação ,  v.  9,  nº1,  p.93– 104, 2003. 
 
VILLATORRE, A. M.; HIGA, I. ;  TYCHANOWICZ, S.  D. Didática e 
Avaliação em Física .  20.  ed .  Curitiba : Ibpex, 2008. v.  2.  166 p. 



 85 
 

LIVROS DIDÁTICOS 
 
ANJOS, Ivan Gonçalves dos.  Física .  São Pau lo: IBEP, 2005. vo l.  único .  
 
BISCUOLA, G. J . ;  BÔAS, N. V.; DOCA R. H. Tópicos de Física .  São  Paulo: 
Saraiva,  2007. v.  1,  2 e 3. 
 
BONJORNO, R. A.; CLINTON, M. R. Temas de Física .  São Paulo : FTD,  
1997. vol.  1 , 2  e 3. 
 
CALÇADA, C. S.; SAMPAIO, J. L.  Física clássica .  São Pau lo, Atual,  1998. 
vol.  1 ,  2 ,  3, 4 e 5. 
 
GASPAR, A. Física .  São Paulo ,  Ática,  2000. vol.  1 ,  2 e 3.  
 
KAZUITO, Y.; FUKE, L. F.;  SHIGEKIYO, C. T.  Os alicerces da Física.  São 
Pau lo : Ed. Saraiva,  2007. vo l.  1 , 2 e 3 . 
 
MÁXIMO, A.;  ALVARENGA, B. Curso  de Física .  São  Paulo ,  Scip ione,  
2000 e 2003. vo l.  1 ,  2 e 3. 
 
PARANÁ, D. N. S.  Física para o Ensino Médio .  Editora Ática,  1999.  vol.  
único.  
 
RAMALHO, F; FERRARO, N. G.; SOARES, P.  A. T..  Os fundamentos da 
Física.  São Paulo: Ed. Moderna,  2003. vol.  1 ,  2 e 3.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 86 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXO A –  TRECHOS DOS PARECERES DOS LIVROS DIDÁTICOS 

APROVADOS PELO PNLEM 
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 No quadro a seguir  (Quadro  1 ), apresentaremos os pareceres dos 

livros avaliados pelo  PNLEM, nos restr ingindo somente ao critér io sobre a 

construção do conhec imento c ientí f ico,  que é o interesse maio r desta 

pesqu isa.  

 
Livro  

Sobre a Construção do Conhecimento 

Científico  

  “A obra ressalta que não existe um único 

método com o qual se produz 

conhec imento cientí f ico e que atitudes e 

procedimentos iso lados,  apesar de 

necessários,  não são suficientes para se 

produzir Ciênc ia.  Os “flashes” históricos 

e sínteses biográficas de fís icos ou 

filósofos são apresentados,  na maioria 

dos cap ítu los,  em forma de ca ixas  de 

texto.  No entanto,  isto é fe ito algumas 

vezes de modo reducionista,  o que pode 

levar o aluno a interpretações 

fragmentadas e incompletas dos 

processos de construção  do conhecimento 

e da evo lução da Ciência.”  

 

 “Embora,  em alguns pontos (por 

exemplo,  na unidade sobre Física 

Moderna),  a obra chame a atenção para a 

existênc ia de rupturas no 

desenvolvimento histó rico da Ciência,  

apresenta,  em gera l,  a  visão de uma 

ciência que progride linear e 

cumulativamente.  Em alguns trechos 

reforça a visão  do “cient ista genial”,  a 

existênc ia de um “método cientí f ico” e a 

concepção  empir ista do fazer cientí f ico.  

Por outro lado , os modelos c ientí f icos 

são construídos de forma adequada e 
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correta,  ainda que em certas passagens 

não se dê suficiente ênfase às dist inções 

entre o  modelo e a realidade.”  

 “As referências à Histó ria da Ciência,  

muitas vezes,  de ixam de apresentar  os 

contextos de produção do  conhecimento 

científ ico em suas d imensões po lítica,  

econômica,  soc ia l e cultural.”  

“A perspectiva histórica e filo sófica é 

apontada como de grande importânc ia 

para a construção do conhecimento 

científ ico,  a formação crít ica e 

socialmente inser ida dos alunos,  bem 

como para a constitu ição  de uma visão  de 

Ciência como atividade humana não 

neutra e sim co ntextualizada.”  

  “São  também est imuladas as relações 

entre teo ria,  experimento,  textos,  tópicos 

de História da Física,  cotidiano e 

aplicações,  sem, contudo haver um 

padrão único de estruturação dos 

cap ítu los”.   

 “A caracter ização da construção do 

conhec imento cientí fico não se reduz a 

um único Método Cientí f ico.  No entanto,  

em alguns momentos,  a obra veicula,  

implicitamente,  uma visão empirista -

indutivis ta de produção de conhecimento,  

podendo levar à  noção de que as teo rias 

científ icas são  descobertas a part ir  de 

observações livres de pressupostos 

teóricos.”  
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  “A caracter ização da construção do 

conhec imento cientí fico não se reduz a 

um único  método cient ífico,  havendo 

indicações claras nesse sentido no livro 

do professor e uma rápida discussão a 

respeito na  introdução do livro do aluno. 

No entanto,  em alguns momentos há 

recomendações de se seguirem nas 

atividades  práticas,  seqüências f ixas e 

pré-estabelecidas para se proceder com 

rigor c ientí f ico,  o  que não é  coerente 

com essa preocupação .”  
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ANEXO B – QUESTIONÁRIO PARA PESQUIS A 
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UNIVERSIDADE FED ERAL DE GOIÁS – UFG 

PRÓ-REITORIA DE PESQ UISA E PÓS-GR ADUAÇÃO – PRPPG 

MESTRADO EM EDUCAÇÃO EM  CIÊNCIAS E MAT EMÁTICA  

 

Questionário 
 

A seguir aparecem algumas a firmativas de di ferentes autores sobre alguns 

aspectos do processo de construção do conhecimento científi co.  Em cada uma delas  

responda confor me o seu grau de concordância ou discordância,  de acordo com a 

seguinte escala:  

CF – Concordo fortemente                 C – Concordo                  I – Indeciso    

D – Discordo                                    DF – Discordo Fortemente   

 

1.  Conhecimento cientí fi co é conhecimento provado.  As t eorias  cientí fi cas são 

derivadas de maneira rigorosa da obtenção dos dados da experiência adqui rid os por 

observação e experimento (Chalmers,  1993).  

     (   )  CF                (   )  C                 (   )  I                      (   )  D                   (   )  DF  

2.  Não é possível  provar s e um determinado conhecimento é verdadeiro,  mas é 

possível  provar que ele é falso.  Ou seja,  é assim que a ciência evolui:  por 

conjecturas e refutações (Vill ator re,  Higa,  Tychanowicz,  2008) .  

(  )  CF                (   )  C                 (   )  I                       (   )  D                   (   )  DF 

3.  A ciência evolui  intercalando períodos de ciência normal,  cris es e revolução 

cientí fi ca,  em que,  em períodos de ciência normal,  os  cientistas  trabalham no 

aperfeiçoamento do paradigma vigente (Villatorre,  Higa,  T ychanowicz,  2008) .  

(  )  CF                (   )  C                 (   )  I                       (   )  D                   (   )  DF 

4.  O conhecimento cientí fi co é estabelecido a part ir de uma ruptura com o senso 

comum: é necessário se desvincular dos conhecimentos anter iores para progredi r em 

ciência (Villatorre,  Higa,  Tychanowicz,  2008) .  

(  )  CF                (   )  C                 (   )  I                       (   )  D                   (   )  DF 

5.  Nada prova que o conhecimento dito “cientí fi co” seja superior a outras  formas de 

conhecimento (Borges,  1996).   

 (   )  CF                  (   )  C               (   )  I                        (   )  D                   (   )  DF 

6.  Pesquisas científi cas competem entre s i  para ganhar a aceit ação da comunidade 

cientí fi ca e não podem ser derrubadas no confronto com dados experimentais  

(Chalmers,  1993).   

 (   )  CF                  (   )  C               (   )  I                        (   )  D                   (   )  DF 
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ANEXO C –  ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA A ENTREVISTA 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 93 
 

 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIÁS -UFG 

PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO –  PRPPG 

MESTRADO EM EDUCAÇÃ O EM  CIÊNCIAS E MATEMÁTICA 

 

Roteiro de Perguntas Para a Entrevista Para a Pesquisa 
 

1.  Qual  seu( s)  curso( s)  de graduação? _______________________________________  

2 .  Ano de concl usão:  _________ Inst i tu ição:__________________________________ 

3 .  Pós-gadu ação?______Qual?_________________ _____________________________ 

4 .  Adot a al gu m l i vro didát i co em suas au l as?  Qual? Qu ais os cr i tér i os ut i l izados 

nesta escolha?   

__________________________________________________________________ ___

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

5 .  E para pr eparar  suas aul as,  u t i l iza o mesmo l i vro d idát ico? Se não,  qual ? Por  

quê?_____________________________________ ____________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

6 .  Coment e su as r espost as ao quest ionári o sobre  como os cien t istas constroem a 

ci ên cia,  ou seja,  como eles t rabalh am.  

____________________________________________________________ _________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

7 .  Você acredi ta qu e o l i vro d idát ico ut i l izado reforça a sua concepção de ci ência?  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

8 .  O l i vro d idát ico adotad o contém concei t os d e Física Moderna ( a part i r  da Teoria d a 

Relat i vidad e de 1905)? Qu ais? Você t rabalha esses concei tos?  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

9 .  A sua concepção d e ci ênci a se apl ica a essa Física M od erna? ______________ 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

__________________________________________________________________ ___

_____________________________________________________________________ 


