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RESUMO

A Fisica é uma disciplina que, embora exista para explicar fenbmenos que
ocorrem ao nosso redor, na maioria das vezes nao é compreendida pelos
alunos da Educacdo Basica. Isso ocorre devido a abordagem puramente
matematica dada pelos professores. Os fenbmenos estudados aparentam estar
distantes do cotidiano dos alunos. Nesse sentido, a construcao de um saber
colaborativo e que ultrapasse as instancias sistematizadas da sala de aula &
essencial para uma aprendizagem significativa. A teoria social da
aprendizagem de Wenger traz a abordagem de uma aprendizagem ligada
diretamente ao contexto de acado, a qual se configura como um aspecto da
pratica social. Sendo assim, este trabalho tem como objetivo de estudo analisar
as contribuicbes da utilizacdo dos quadrinhos no ensino e aprendizagem da
disciplina de Fisica, com o interesse de relacionar com a Teoria social da
aprendizagem de Wenger com o0 ensino de Fisica, possibilitando uma
aproximacao entre os conceitos estudados e as praticas diarias do individuo,
através da producao do género textual tirinhas com teméticas sobre as Leis de
Newton. Esta pesquisa é de cunho qualitativa, cuja abordagem metodologica
tem como caracteristicas fundamentais a énfase na subjetividade e na
complexidade dos fendbmenos estudados. Desse modo, o trabalho aqui
desenvolvido utilizou-se de métodos como entrevistas, grupos focais e
observacdo participante, 0s pesquisadores buscaram compreender as
perspectivas, significados, experiéncias dos participantes, permitindo uma
analise mais rica e contextualizada dos temas investigados. A utilizacdo do
recurso didatico aqui apresentado foi de grande valia para que os alunos
adquirissem um melhor aprendizado a respeito das Leis de Newton, e isso ficou
evidente através dos resultados mencionados nessa pesquisa, uma vez que
das trés Leis de Newton, apenas a segunda Lei foi a que mais apresentou
distancia da compreensdo completa, tendo o professor que intervir com aulas
mais teoricas e apresentacdo de exemplos praticos aos alunos, tornando as
dificuldades apresentadas em menor potencial. A primeira e a terceira Lei
obtiveram maior evidéncia nas producdes realizadas pelos estudantes, dado o
grau de complexidade ser menor. Além disso este trabalho serve de
contribuicdo para o ensino de Fisica, tornando disponivel um recurso didatico
interativo, ludico e que aborda um contetdo de importancia no cotidiano das
pessoas e que por vezes é de dificil entendimento.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Fisica; Tirinhas; Comunidades de préticas;
Leis de Newton.



ABSTRACT

Physics is a discipline that, although it exists to explain phenomena that occur
around us, is most often not understood by Basic Education students. This is
due to the purely mathematical approach given by teachers. The phenomena
studied appear to be distant from the students' daily lives. In this sense, the
construction of collaborative knowledge that goes beyond the systematized
instances of the classroom is essential for meaningful learning. Wenger's social
theory of learning brings the approach of learning directly linked to the context
of action, which is configured as an aspect of social practice. Therefore, this
work aims to analyze the contributions of the use of comics in teaching and
learning the subject of Physics, with the interest of relating Wenger's Social
Theory of Learning with the teaching of Physics, enabling an approximation
between the concepts studied and the individual's daily practices, through the
production of the textual genre of comic strips with themes about Newton's
Laws. This research is qualitative in nature, whose methodological approach
has as its fundamental characteristics the emphasis on the subjectivity and
complexity of the phenomena studied. Through methods such as in-depth
interviews, focus groups and participant observation, researchers seek to
understand the perspectives and meanings of participants' experiences,
allowing a richer and more contextualized analysis of the topics investigated.
Our material was of great value for students to acquire better learning about
Newton's laws, and this was evident through the results mentioned in this
research. Furthermore, this work serves as a contribution to the teaching of
Physics, making available an interactive, playful teaching resource that
addresses important content in people's daily lives and which is sometimes
difficult to understand.

Keywords: Physics Teaching; Comic strips; Communities of practice; Newton's

laws.
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1 INTRODUCAO

Os desafios enfrentados diariamente em sala de aula como professor de
Fisica da educacao basica possibilitou a reflexdo sobre a estrutura do ensino
nesta area do conhecimento. A partir dessa reflexdo, passou-se a pensar em
recursos e estratégias pedagogicas e metodoldgicas que pudessem aproximar
a Fisica do mundo dos estudantes, diminuindo as dificuldades de
aprendizagem e tornando a aula mais dinamica e atrativa para os alunos.

Ainda que haja criticas ao ensino tradicional, focado na transmissao de
conhecimento e resolucdo de exercicios, muitos livros de Fisica permanecem
COmMO manuais ou receitas para facilitar o treinamento do estudante. Questdes
voltadas a reflexdo e formacdo dos estudantes permanecem afastadas do
cotidiano escolar (Werner; Becker, 2005).

Dessa maneira, surge a necessidade do professor inovar e utilizar
metodologias que tornem as aulas mais atrativas, dinamicas e interativas a fim
de concretizar a relacdo ensino-aprendizagem (Pereira; Silva, 2018). Algumas
dessas metodologias sao as que o aluno interage com 0 assunto e constréi o
conhecimento, ou seja, ndo o recebe passivamente.

De acordo com Behrens (2010), as dificuldades enfrentadas pelos
professores da educacédo basica no ensino de Fisica, como por exemplo, o
desinteresse do alunado, a aversdo dos mesmos a disciplina, as distracdes que
fazem parte de seu cotidiano, como telas de smartphones e computadores, é
algo que ainda hoje é dado como uma problematica com poucas alternativas
eficientes e que dé resultados satisfatorios.

Aliado a isso h4a também o predominio de aulas tradicionais em que o
modelo expositivo prevalece. Ou seja, atribui-se ao sujeito um papel irrelevante
na elaboracdo e aquisicdo do conhecimento. Com isto esse conhecimento se
transforma em memorizacdo de definicbes, enunciados de leis, sinteses e
resumos dos quais muitas vezes o professor transmite o conteddo através de
um quadro, com um breve momento de discussdo e atividades as quais 0s
alunos, apés memorizar as informagbes, tém de responder atividades
relacionadas ao contetdo (Mizukami, 1986, p.11).

Em vista disso, Behrens (2010) explicita que este modelo de ensino

continua sendo uma realidade ndo somente nas escolas da educacéo basica,
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mas também nas instituicbes de ensino superior formadoras de professores.
Ainda se observa docentes limitados a exposicdo dos conteddos, como 0s
detentores do conhecimento naquele momento e tém-se 0s alunos como meros
receptores, ouvintes desse conhecimento.

Nessa perspectiva, na atualidade existem correntes para descrever o
objetivo da educacdo cientifica, como: a Alfabetizacdo Cientifica que, para
alguns autores, esti associada a compreensédo e identificacdo de conceitos
especificos, bem como a codificacdo e decodificacdo de simbolos da escrita.

Cunha (2018) indica que a utilizagdo da expresséo alfabetizacao
cientifica supervaloriza o conhecimento cientifico além de possibilitar pressupor
a existéncia de um analfabetismo cientifico. O conceito de Letramento
Cientifico vem sendo utilizado pelo Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (Brasil, 2015) que indica que esse conceito se refere a:

Individuos cientificamente letrados tém o conhecimento das
principais concep¢des e ideias que formam a base do
pensamento cientifico e tecnoldgico, de como tal conhecimento
€ obtido e justificado por evidéncias ou explicacBes tedricas.
Portanto, define-se o letramento cientifico em termos da
capacidade de uso do conhecimento e da informacédo de
maneira interativa (p. 36).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), para a area
de Ciéncias da Natureza, que aborda a alfabetizacdo cientifica, definindo que
a ciéncia deve ser usada como mecanismo de atuagao sobre o mundo. Esta
area deve garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, entre elas
a avaliacdo das aplicacbes socioambientais e culturais da ciéncia e de suas
tecnologias, propondo alternativas aos desafios do cotidiano. Em seu texto, a
BNCC especifica o compromisso da area de Ciéncias da Natureza com:

[...] o desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve a
capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural,
social e tecnolégico), mas também de transforma-lo com base
nos aportes tedricos e processuais das ciéncias. Em outras
palavras, apreender ciéncia ndo é a finalidade ultima do
letramento, mas, sim, o desenvolvimento da capacidade de
atuacao no e sobre o mundo, importante ao exercicio pleno da
cidadania. (Brasil, 2017, p. 317).
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Segundo Chassot (2000, p. 19), a ciéncia pode ser considerada como
uma linguagem construida pelos homens e pelas mulheres para explicar o
nosso mundo natural.”. Assim, “...ser alfabetizado cientificamente é saber ler a
linguagem em que esta escrita a natureza”. Assim, um “analfabeto cientifico” é
aguele incapaz de uma leitura do universo, ou seja, € uma pessoa privada de
certo conhecimento cientifico (Chassot, 2009).

Dessa forma, nota-se que o analfabetismo cientifico assola alunos da
educacao basica que séo leigos em assuntos das ciéncias exatas, ainda que
na sociedade contemporanea as redes sociais e 0 yotube apresentem bastante
discussdo sobre a Ciéncia, por exemplo. Esta realidade se da devido ao
percurso trilhado desde o ensino fundamental ao médio, pois muitos alunos
lutam para entender a Fisica na escola. Isso ocorre porque eles enfrentam
varias dificuldades de aprendizado ao tentar compreender certos conceitos e
exemplos. Por isso, é importante que os professores foquem nesses déficits
durante seus planos de aula (Bonfim; Guimaréaes, 2015).

Para Freitas e Sousa (2011), sem compreender a ciéncia, 0s alunos néo
entendem a fisica. Acredita-se que seja por isso que aprender fisica na
adolescéncia é dificil. Qualquer pessoa pode ser alfabetizada cientificamente
se tiver uma compreensdo completa da ciéncia. Uma pessoa alfabetizada
existe devido a capacidade de se conectar com palavras escritas e seu
ambiente circundante.

Isso permite que eles criem um paralelo entre alfabetizacdo e
alfabetizacao cientifica. Nascimento (2010) comenta que esta relacdo se
estabelece porque ambas as tarefas exigem que as pessoas relacionem o
conhecimento escrito ao seu mundo cotidiano. Referindo-se também ao
conceito de aprendizagem, Oliveira (1991) o coloca como sendo o processo de
aquisicdo de conhecimentos ou acbes a partir da interacgdo com 0 meio
ambiente e com o social.

Assim, o processo de aprendizagem ocorre ao se adquirir
conhecimentos, valores e atitudes atraves do estudo, do ensino ou da

experiéncia. E um processo inacabavel, que perdura durante toda sua vida,
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tendo o entendimento que o ser humano esta em constante aprendizado e em
constante construcéo (Pereira, 2022). A construcao de conhecimentos em sala
de aula deve se constituir de forma gradativa adequando-se a cada estagio do
desenvolvimento do individuo. O professor deve oportunizar situacbes de
aprendizagem em que o aluno participe ativamente desse processo, ainda que
a fonte desse conhecimento possa estar tanto no exterior (meio fisico, social)
como no seu interior (Piletti, 2011).

Sendo assim, os recursos didaticos sdo de suma importancia no
ambiente da sala de aula, pois sao ferramentas usadas como facilitadoras do
processo ensino aprendizagem, um suporte visto de maneira positiva, tanto
para o professor quanto para o aluno, com aulas diferenciadas em relagéo as
gque sdo habitualmente vistas na maioria das salas de aula (Souza, 2007). Sao
exemplos de recursos usados pelo professor: Datashow, computador, ligado a
isso tem apresentacdo de slides, simulacées, documentéarios, entre outros.
Tem-se também as amostras experimentais com materiais de baixo custo ou
nao.

De acordo com Demo (1998) “a finalidade especifica de todo material
didatico é abrir a cabeca, provocar a criatividade, mostrar pistas em termos de
argumentacgao e raciocinio, instigar ao questionamento e a reconstrugéao” (p.
45). Acrescentando-se a isso, Castoldi e Polinarski (2009), enfatizam que os
recursos didaticos sdo valiosos no processo de desenvolvimento cognitivo do
estudante, pois estimulam a capacidade de observacao, aproximam o discente
da realidade e permitem uma maior facilidade de fixagdo do conteudo,
ressignificando-o em situagdes de seu cotidiano.

Diante desse cenario, surgiu a inquietacdo de responder algumas
reflexdes que levaram a problematica desta pesquisa, que tem como base
central a seguinte pergunta: como os quadrinhos, em especial as tirinhas,
podem contribuir e facilitar o processo de ensino e aprendizagem das Leis de
Newton na Educacado Basica?

Para isso, este trabalho tem como objetivo geral: analisar as
contribuicdes da utilizacdo de tirinhas no ensino e aprendizagem de Fisica,
aplicando e analisando os dados reais daquilo que temos como aplicacéo.
Especificamente, buscamos descrever o uso de quadrinhos como uma pratica

pedagdgica inclusiva; apontar o papel do professor na utilizacdo dos recursos
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no ensino de Fisica; e propor a utilizacdo de quadrinhos como metodologia
ativa que facilite a aprendizagem da Fisica.

Caruso e Silveira (2009) destacam a possibilidade de promover o ensino
de Fisica através de procedimentos didaticos ndo formais, por meio da
articulacdo de conteudos cognitivos e producéo artistica, fazendo-se com que
conhecimento e criatividade operem no campo pedagdgico. Isso contribui para
a recuperacdo da autoestima e motivacdo do aluno, a partir de releituras e
traducbes desse novo mundo pintado com imagens e ciéncias, presentes nas
tirinhas e histérias em quadrinho.

Assim, diante dos desafios enfrentados pelo professor em sala de aula
para mediar o ensino da fisica, buscou-se uma metodologia que fugisse do
tradicionalismo enfadonho de uma aula expositiva na lousa. Nesse sentido,
dentre diversos recursos emergentes, destaca-se as histérias em quadrinhos,
as quais tém sido utilizadas como uma ferramenta poderosa para instigar,
estimular e tornar um facilitador da aprendizagem, onde o aluno aprende por
meio do humor e diversdo que cada uma delas leva.

Espera-se que, 0 uso deste recurso didatico dara ao professor e também
ao aluno, a oportunidade de aprender contetdos de Fisica de maneira dinAmica
e interativa. Tal recurso pode viabilizar ao discente a reconstru¢ao de saberes
e uma visdo mais critica sobre os contetudos estudados, favorecendo um
posicionamento sobre situacbes que requeiram maior dominio e
esclarecimento sobre conteudos cientificos (Silva et al., 2015). Assim, o aluno
torna-se um protagonista no processo ensino-aprendizagem, pois a producéo
de tirinhas/quadrinhos com os conteudos de Fisica faz uma abordagem de
modo divertido sobre os contetdos trabalhados.

Para isso, foi escolhida como amostra alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental de uma escola particular devido ao tema escolhido: as Leis de
Newton, em que se tem a mecanica como uma area da Fisica que se propde a
descrever os principios basicos que regem o0s movimentos dos corpos no
espaco enquanto o tempo flui (Antunes et al., 2018).

Logo, para uma melhor compreensédo deste trabalho, esta pesquisa é
estruturada em 7 capitulos, sendo o capitulo 1 referente a introdugdo dessa
obra. O capitulo 2 disserta sobre Tirinhas. O capitulo 3 faz um apanhado sobre

a Teoria Social da Aprendizagem, segundo Wenger. O capitulo 4 discorre sobre
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as Leis de Newton: Inércia, Principio Fundamental da Dinamica, Acao e
Reacdo. O capitulo 5 detalha a metodologia utilizada. O capitulo 6 mostra e
analisa os dados coletados referentes a esta pesquisa e por fim, o capitulo 7

refere-se a conclusdo da pesquisa.
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2 TIRINHAS

2.1 Tirinhas: contexto histoérico

As historias em quadrinhos (HQs) surgiram, para alguns historiadores,
ainda no inicio da civilizagdo com os desenhos rupestres e, em seguida, com o
uso dos hieroglifos, a mistura de letras e desenhos gravados pelos egipcios nos
tumulos dos farads contando sua historia (Chiappini, 1997).

Segundo Costa (2010), os conteudos iniciais das HQs eram
humoristicos e suas tiragens possuiam anedotas ou piadas relacionadas ao dia
a dia da sociedade, tendo como temas centrais, crianca e fantasia.

Inicialmente, no Brasil, as HQs eram historias estrangeiras desenhadas,
traduzidas por brasileiros. Personagens famosos como Pato Donald, Mickey,
Tio Patinhas eram adaptados a realidade brasileira. Com o passar do tempo,
surgiram os préprios personagens brasileiros, como Reco-Reco, Boléo,
Azeitona, Macaco, Faustino e Lamparina. Todos esses citados fizeram parte da
primeira revista infantil em quadrinhos, a Tico-Tico, criada em 1905 e que
circulou até 1956. Nela havia contos, textos informativos e curiosidades para
criancas (Costa, 2010).

A partir de 1929 alguns jornais comecaram a produzir edi¢cdes infanto-
juvenil, como: A gazetinha; A gazeta Juvenil e Suplemento Infantil. Depois de
um tempo surgiu O Globo Juvenil, Gibi (semanal), o Gibi Mensal e o Globo
Juvenil Mensal, do grupo Roberto Marinho. No Brasil, o termo Gibi configurou-
se em qualquer revista em quadrinhos (Costa, 2010).

No inicio, as HQs possuiam uma encadernacdo barata e eram dadas
como brindes, posteriormente ganharam leitores e preco. Em meados de 1970,
os gibis se formaram como revista. Hoje, no Brasil, os gibis mais famosos séo
0 Menino Maluquinho, Turma do Pereré e Turma da Mdnica.

Assim, as histérias em quadrinhos configuram-se como um género
popular com historias narradas quadro a quadro que utilizam dois tipos de
linguagem: a verbal e a ndo verbal. O hibridismo desses elementos e o emprego
de uma linguagem simples e direta favorecem para que o leitor compreenda
mais facilmente o enredo. Ramos (2022, p. 14) diz que “ler quadrinhos é ler sua
linguagem, tanto em seu aspecto verbal quanto visual, mas nao

necessariamente os dois juntos.
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A expectativa é que o leitor passe a observar essa rica linguagem de outro

ponto de vista, mais critico e fundamentado”.

Segundo Assis (2011, p. 3),

com esses recursos, a harrativa das HQs aproxima o leitor,
fazendo com que ele experimente um mundo imaginario, cheio
de sensagfes sinestésicas e metaféricas, mesmo quando se
trabalha com temas de seu dia a dia. [...] ao conjugar num
mesmo texto a escrita e 0 desenho, a mensagem torna-se
agradavel e de facil entendimento.

Estruturalmente, em geral, as tirinhas sdo divididas horizontalmente em

um numero limitado de quadrinhos; sdo compostas de baldes, os quais

representam a fala, o pensamento, enfim, a expressédo dos personagens, de

linguagem visual e de legenda, a qual normalmente apresenta a fala do

narrador, requadro e onomatopeias. Quanto a estilistica, a linguagem informal,

com marcas coloquiais, € muito recorrente. Algumas tirinhas usam do artificio

de serem coloridas e terem cenario, o que chama mais a atencéo e ajuda os

leitores a visualizarem com facilidade a situacao (Silva; Souza, 2021, p. 74).

Figura 1: Tipos de baldes
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Fonte: Hanna e Reis (2020). Adaptado.
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Figura 2: Requadro de tirinhas.

DOZ |

Fonte: Hanna e Reis (2020). Adaptado.

Figura 3: Tipos de onomatopeias.

=/
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Fonte: Hanna e Reis (2020). Adaptado.

As tirinhas originam-se dos quadrinhos, uma vez que sdo compostas de
guase todos os elementos que compdem o género HQs. Silva e Souza (2021),
afrmam que as tirinhas sdo um hipergénero atrelado as histérias em

quadrinhos. Para os autores, “o hipergénero € um abrangente campo de



diversos outros géneros que assumem caracteristicas proprias e circulam com
notavel autonomia [...]" (Silva; Souza, 2021, p. 74).

Ainda que visualmente as tirinhas possuam caracteristicas dos
guadrinhos, elas ndo precisam de um enredo extenso, com varios quadrinhos
para ancora-las ou para que se entenda a mensagem que se deseja passar na
narrativa. Diferente a isso, sua principal caracteristica esta na possibilidade de
resumir as ideias e apresenta-las, na maioria das vezes, em trés ou quatro
guadrinhos.

Costa, Lima e Silva (2021), compararam as HQs com as tirinhas e
destacaram que, mesmo as tirinhas tendo narrativas mais curtas, ambas
possuem

[...]a combinacdo de recursos imagéticos e linguisticos que
contribuem para a construgcéo de sentido por parte do leitor. A
sequéncia temporal é estabelecida pela ordenacdo das
imagens, por meio da marcacao dos quadrinhos e pelo uso de
marcadores de fala, que ordenam o desenvolvimento do tépico
discursivo (p. 356).

Desta forma, nos dois géneros € importante reconhecer os diferentes
elementos textuais e visuais no processo de leitura e compreensao, e por isso,
€ importante que o leitor ndo se atente somente as imagens, mas a todo o

contexto.

2.2 Tirinhas como recurso didatico em sala de aula

A contemporaneidade trouxe uma escola em que é comum o estudante
conviver com diversas linguagens para compor seu proprio conhecimento
relacionado aos contetdos estudados. Assim, o aprendizado deve acontecer a
partir da relacdo do discente com os conteudos e a pratica, a fim de que o
estudante possa contribuir para a melhoria da sociedade a partir dos
conhecimentos adquiridos.

O género textual Tirinhas, assim como o livro didatico, filmes, simulacdes
virtuais, entre outros sdo exemplos de recursos didaticos significativos no
cotidiano escolar (Batista, 2014). Assim, de acordo com Souza (2007), o
recurso didatico serve como um apoio no processo de ensino e aprendizagem.

Pais (2000) acrescenta que a fungéo do recurso didatico é contribuir como um
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mediador entre professor, aluno e o conhecimento em ocasides especificas do
desenvolvimento do saber, produzido para facilitar o processo de aquisi¢éo do
conhecimento.

Sendo assim, a utilizacdo de historias em quadrinhos ou tirinhas como
recurso didatico tem crescido muito no ambito escolar (Araujo; Costa; Costa,
2008). No entanto seu uso em sala de aula deve ser planejado e de acordo com
os objetivos do professor. Para Palhares (2008, p. 17), “selecionar, analisar e
guestionar as HQ ou tirinhas é fundamental para o sucesso de seu emprego”.
Ou seja, € necessario usa-las de forma com que suas potencialidades sejam
alcancadas e que na conjectura total faca sentido inseri-las. Além disso, os
conceitos e as tematicas abordadas nas histérias em quadrinhos devem
convergir com a finalidade do docente.

Desta forma, para Carvalho (2009), utilizar tirinhas ou quadrinhos na
escola é atrativo para os estudantes, pois esse tipo de leitura, devido a
combinagéao de palavras, imagens, qualidade da informagao, desenvolvimento
do héabito de leitura e ampliacdo do vocabuléario, torna o ensino mais didético e
contribui para uma melhor aquisicdo do conhecimento.

No livro “Como Usar as Histérias em Quadrinhos na Sala de Aula”, de
Rama e Vergueiro (2018) os autores apresentam 0 seguinte cenario para
propor a sua utilizacao:

a) Iniciar um tema que sera desenvolvido posteriormente por outros meios;
b) Aprofundar um tema ja apresentado;

¢) Motivar uma discusséo a respeito de um assunto;

d) llustrar uma ideia.

Tavares, Guimarées e Oliveira (2010) propdem algumas finalidades para
0 uso de HQs no ensino, tais como: 0 incentivo aos alunos a traduzirem em
linguagem artistica os conteudos trabalhados em sala de aula; a possibilidade
do estudante consolidar os contetdos ou ainda a ampliagcdo dos mesmos.

Sob esse aspecto, as tirinhas poderiam ser utilizadas em sala de aula na
perspectiva do estudante produzir sua prépria tirinha ou tirinha associada ao
conteudo estudado previamente em sala de aula. Tal fato poderia possibilitar,
também, que houvesse a consolidacao dos conteudos pela necessidade prévia
de sistematizar as informacg8es para organizacdo do roteiro. Porém, as duas

finalidades ndo precisam estar juntas, pois ha a possibilidade de uma tirinha ou
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tirinha ser mostrada aos alunos apés o contetdo ser exposto em sala de aula,

visando possibilitar a aquisicdo e/ou ampliagdo dos contetdos estudados.

2.3 Tirinhas como recurso didatico no ensino de fisica

O uso do género textual tirinhas como metodologia no ensino da Fisica
torna o aprendizado mais atraente e significativo, pois tal pratica pedagogica é
motivadora e interessante, uma vez que associam textos e imagens,
estimulando a imaginag&o dos alunos (Silva et al, 2015).

Para Caruso e Freitas (2009), por as tirinhas possuirem uma linguagem
simples e de rapida decodificacdo, estas colaboram para aumentar a
concentracado dos discentes e contribuem para o processo de aprendizagem.
Elas podem promover ao estudante a reconstrucdo de saberes e uma visao
mais critica sobre os conteudos estudados (Silva et al, 2015). Desta forma, é
possivel promover o ensino de Fisica por meio de metodologias didaticas
menos formais, articulando contetdo cognitivo e producao artistica, tornando o
conhecimento e a criatividade elementos pedagogicos.

Muitas vezes os principios que regem as teorias cientificas divergem do
conhecimento dos estudantes, de suas crengas e culturas. Assim, as HQs
podem contribuir para conectar esses mundos, pois além de trazer o cotidiano
do discente, também motiva o imaginario dos aprendizes. Logo, elas se tornam
um meio de aproximacao entre alunos, professores e a aula de fisica (Silva et
al., 2015). Para Kamel e Rocque (2005), as HQs permitem uma leitura de
diversas interpretacdes, por isso podem ser usadas como estratégias
construtivistas para estimular reflexées e reconstrucao de significados a partir
da analise e compreenséao de situagfes variadas.

A ludicidade e a linguagem de facil compreensdo combinando com
narrativas textuais e imagens torna a leitura dinamica (Oliveira; Caruso, 2005).
De acordo com Silva et al. (2015), as vantagens das tirinhas e HQs, dentre
outras, sao:

a) a facilidade na compreensdo da mensagem;
b) a possibilidade de relacionar o conteido com o conhecimento prévio do
aluno;

c) permitem uso de conceitos de maneira ludica;



d) e séo capazes de atrair a atencao dos estudantes.
Nesse sentido, Caruso e Freitas (2009, p. 359) afirmam:

O que torna interessante o uso das histérias em quadrinhos
como fonte de motivacdo para os alunos em seus estudos é
justamente a sua forma e a sua linguagem caracteristicas, que
misturam elementos especificos e resultam em uma perfeita
interacdo entre palavras e imagens. Em uma sociedade que
passa por mudancas cada vez mais velozes e na qual a
imagem se impde de forma marcante, a rapida decodificacéo
dos quadrinhos é um elemento facilitador do aprendizado.

Logo, para uma aprendizagem continua sdo necessarios materiais
significativos e motivacionais para os alunos. O entendimento definitivo de um
conceito implica a posse de significados precisos e diferenciados (Ontoria et al,
2005, p. 23-24; Moreira, 2011, p. 32). E necessario que o aprendiz seja capaz
de reconciliar os conceitos para o entendimento de proposi¢cdes ou contelidos.
Dessa forma para Zanetic (2005, p. 21)

O ensino de Fisica dominante se restringe a memorizacao de
formulas aplicadas na solucéo de exercicios tipicos de exames
vestibulares. Para mudar esse quadro, o ensino de Fisica hao
pode prescindir, além de um numero minimo de aulas, da
conceituacao tedrica, da experimentacéo, da histéria da Fisica,
da filosofia da ciéncia e de sua ligacdo com a sociedade e com
outras areas da cultura.

Desta maneira, as tirinhas como recursos didaticos podem melhorar o
ensino e aprendizagem de Fisica, estimulando o aluno a aprofundar seu
conhecimento de forma ativa, inclusive junto com outras areas do
conhecimento. Nesse viés, para Horn e Leite (2016), as histérias em
guadrinhos e as tirinhas sdo recursos didaticos importantes por serem
metodologias ativas, que agucam o interesse dos discentes e 0s permite utilizar
ainformacéo e produzir a partir do que aprenderam, tornando esse aprendizado
significativo.

Para Carrascosa (2017) o uso de HQs é uma maneira interessante de
guestionar as ideias simplistas sobre a ciéncia. O uso de quadrinhos deve
seguir um modelo de ensino que foque na formacédo cientifica dos discentes.

A propria Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017) busca
amplificar a dimensao da contextualizacao tanto social, historica e cultural. Ela
intensifica articulacbes entre os estudos das Ciéncias da Natureza e 0s

contextos nos quais ela foi e que até hoje esta sendo desenvolvida. As

22



propostas curriculares apresentam a contextualizagdo como orientacao

pedagdgica.
A BNCC propde formas de organizacdo dos componentes
curriculares que estimulem diferentes metodologias, sejam
elas dindmicas, interativas e colaborativas em relagédo a gestao
de suas praticas pedagdgicas na qual a escola desempenha,
desta forma o estudante interage a um contexto social mais
amplo, com os seus conhecimentos préprios (Brasil, 2017,
p.12).

As competéncias que estruturam a BNCC s&o determinadas como
sendo a soma dos conhecimentos, da capacidade que o estudante tem de
aplicar esses saberes no cotidiano, as atitudes que se fazem necessérias para
a utilizagéo desses conhecimentos e habilidades.

Nesse sentido, Morin (2000), destaca que o ensino deve promover a
formacéo integral do estudante, preparando para os desafios e mudancas que
ocorrem no seu cotidiano, deve promover também a interacdo entre 0s
componentes curriculares, interligando os conhecimentos, promovendo a
aprendizagem do estudante. Assim o conhecimento € a informacao significada
por acdes de pensamento. Esse processo deve se tornar uma pratica
sistematica e permanente, pois € ele que promovera a abordagem de
problemas complexos.

Diante de um contexto em que as disciplinas se encontram isoladas
umas das outras, ensinadas de forma tecnicista e descontextualizadas social,
politica e culturalmente, a interdisciplinaridade propde uma mudanca na atitude
dos agentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e na
organizacédo do conhecimento escolar (Veiga-Neto, 1995; Azevedo; Andrade,
2007).

A perspectiva interdisciplinar se estrutura a partir das interacdes e
relagcdes incessantes entre disciplinas, de modo que ha& uma troca de
conhecimentos e métodos entre elas (Behrens, 2015), mas respeitando-se os
limites entre cada ciéncia, bem como suas limitacdes. Essa visdo de relacdes
e trocas mutuas de saberes entre as disciplinas é de extrema importancia para
a organizacao do conhecimento escolar dentro dessa perspectiva, pois permite
a contextualizagdo dos objetos de estudo das componentes curriculares,
criando “inumeras relagbes das disciplinas com a realidade, num processo

reciproco de aprendizagens multiplas e interminaveis” (Azevedo; Andrade,
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2007) possibilitando a construgdo e reconstrugdo dos conhecimentos dos
estudantes.

Corroborando para o entendimento da utilizagédo de tirinhas sobre fisica
em sla de aula pode contribuir para uma aprendizagem mais sifnificativa, Fleck
(2010) argumenta que os fatos cientificos ndo surgem isoladamente, mas sao
construidos em um contexto social e cultural onde interagem diferentes saberes
e experiéncias. A origem e desenvolvimento de um fato cientifico é decorrente
de contribuicGes significativas advindas da construcdo do conhecimento
cientifico, o qual é produto humano e sofre influéncia das relacdes
estabelecidas pelo sujeito no seu contexto social. Para Fleck (2010) o
conhecimento cientifico € um fenbmeno social e cultural, pois ambos
contribuem para a legitimidade da ciéncia. Na perspectiva fleckiana, os fatos
cientificos ttm uma génese socioldgica, por conta disso considera-se que eles
surgem a partir da relacéo estabelecida entre seu criador e o saber, sobretudo,
no coletivo de pensamento que esteve imerso

Ao aplicar essa perspectiva ao uso de tirinhas, podemos perceber que
elas funcionam como mediadoras entre o conhecimento cientifico e a realidade
dos alunos. Fleck (2010) destaca a importancia da interacdo social na
construcdo do conhecimento. Ao usar tirinhas em sala de aula, os professores
podem promover discussbes em grupo, onde os alunos compartilham suas
interpretacdes e reagdes. Essa troca enriquece o aprendizado, pois diferentes
perspectivas podem emergir e levar a uma compreensdao mais profunda dos
conceitos.

As tirinhas muitas vezes contém ironias ou criticas sociais que podem
ser exploradas em sala de aula. Isso proporciona uma oportunidade para os
alunos refletirem criticamente sobre os conceitos cientificos a luz de questbes
sociais e éticas, alinhando-se a ideia de Fleck de que o conhecimento € um
produto coletivo e contextualizado. Assim, ao trabalhar com tirinhas, os
estudantes sdo desafiados a pensar sobre como os fatos cientificos séo
representados e compreendidos na sociedade. Eles podem investigar como
determinadas teorias cientificas se desenvolveram ao longo do tempo,
promovendo uma visao mais dinamica do conhecimento cientifico.

Portanto, ao integrar tirinhas sobre fisica no ensino, se esta ndo apenas
facilitando a aprendizagem dos conceitos cientificos, mas também contribuindo
para a formacdo de um ambiente educacional onde o conhecimento é visto

como algo vivo e em constante construcdo — um aspecto central na obra de
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Fleck. Isso resulta em uma aprendizagem significativa que prepara os alunos
nao apenas para entender fisica, mas para pensar criticamente sobre 0 mundo

ao seu redor.
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3 TEORIA SOCIAL DA APRENDIZAGEM, SEGUNDO WENGER

A interacdo social e 0 meio em que aquele aluno esta inserido ou que se
desenvolveu, para Lave e Wenger (1991) faz toda diferenca, pois diz muito
acerca de suas escolhas. Para estes autores a aprendizagem acontece durante
a relacdo com as pessoas e é indissociavel do aspecto social, sendo esta o
fruto das acOes desenvolvidas pelo sujeito na sociedade.

A Teoria da Cognicéo Situada (TCS), segundo a qual a aprendizagem é
uma atividade que ndo pode ser separada do resto de nossa vida, sendo
inerente a natureza humana e fazendo parte da vida das pessoas, nos leva a
considerar a importancia do meio social em que se produz a media¢do. Wenger
(2008) néao se prende nos meios, mas na interacdo social no contexto da
aprendizagem.

A obra de Wenger (2008) apresenta 0s pressupostos sobre a
aprendizagem, como a respeito do conhecimento, conhecer e conhecedores,
pode ser sucintamente sintetizado como segue, baseado em quatro premissas:
1. Somos seres sociais. Longe de ser trivialmente verdade, este fato é um
aspecto central da aprendizagem.

2. O conhecimento é questdo de competéncia com respeito aos
empreendimentos avaliados — cantar no tom, descobrindo fatos cientificos,
escrevendo poesia, sendo alegre (em sociedade), e assim por diante.

3. Conhecer é questéo de participacdo na busca de tais empreendimentos, isto
€, de um engajamento ativo no mundo.

4. O significado — nossa capacidade de experimentar o mundo e NoOSso
compromisso como significativo -- € afinal o que a aprendizagem deve produzir.

Em resumo, sua teoria pode ser exemplificada na figura 4:
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Figura 4. Componentes de uma teoria social de aprendizagem: uma criacao inicial

Aprender
participand

Comunidad

Pratica
\

Aprender

APRENDE Identidad

Aprender a

Significad Aprender

coma

Fonte: adaptado de Wenger (2008).

A seguir abordaremos acerca da comunidade de pratica, conceito-chave

para a teoria de Wenger.

3.1 Comunidade de pratica

A aprendizagem, segundo Lave e Wenger (1991), ocorre no contexto em
gue se relaciona o aprendiz e o objeto de conhecimento. Existe uma forma de
aprendizagem ligada diretamente ao contexto de acdo, a qual se configura
como um aspecto da pratica social. Segundo esta proposta, uma comunidade
de pratica (CP) seria um nudcleo onde as interagcfes entre 0s sujeitos
produziriam conhecimentos e gerariam o desenvolvimento sociocognitivo.

Ao ingressar em uma CP, o participante novato torna-se um aprendiz
periférico e, em um movimento denominado por Lave e Wenger (1991) de
participacdo periférica legitimada, este aprendiz torna-se mais competente e
passa a se deslocar para o centro da comunidade. Na Figura 5 temos uma

representacao pictorica dos niveis de envolvimento dos integrantes de uma CP.
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Figura 5: representacéo gréafica dos niveis de participantes numa CP
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Fonte: baseada em Lave e Wenger (1991)

A representacdo acima demonstra como os participantes podem ser

classificados dentro de uma CP, do interno para o externo, séo:

Participantes Centrais: sdo 0os membros mais experientes, influentes e
engajados da CP. Desempenham um papel fundamental na orientacao,
lideranca e sustentacéo das praticas da comunidade. Possuem profundo
conhecimento e experiéncia na area de atuacdo da comunidade e séo
essenciais para promover o aprendizado coletivo e o desenvolvimento
continuo do grupo.

Participantes Ativos: sdo os membros que estado plenamente engajados
na comunidade, contribuindo regularmente com suas experiéncias,
conhecimentos e participacdo nas praticas do grupo. Eles interagem,
compartilham informagdes, colaboram com outros membros e ajudam
na evolucdo da CP.

Participantes Periféricos: sdo aqueles que tém um interesse ocasional
na comunidade ou que estao nos estagios iniciais de envolvimento. Eles

podem acompanhar as atividades da CP, mas podem nao estar
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totalmente engajados ou comprometidos com a pratica em si. Os
participantes periféricos geralmente observam e absorvem

informacoes.

A criagédo de um grupo pelo qual quer se inserir aquele que tem interesse
ou se identifica, tem-se uma organizacdo gerida por alguém experiente e que
ja esta inserido nessa comunidade préatica, clube informal ou grupo de interesse
especial dentro de uma organizacdo. Esta CP, clube, grupo criada em uma
organizacdo, é criada com o intuito de permitir a aprendizagem coletiva,
estimulada através de gestdo (Wenger; McDermott; Snyder, 2002). Para Lave
e Wenger (1991) a aprendizagem é o resultado da participacdo em CPs. A isto
0s autores chamam de aprendizagem situada.

Estamos inseridos em comunidades praticas em diversos locais e
podemos, mesmo sem saber, fazer parte dela desde muito cedo. A primeira CP
gue fazemos parte é a familia. Esta, mesmo com as diferentes configuracées,
apresenta como aspectos comuns a todas elas a capacidade de criar,
reproduzir, transmitir e disseminar suas proprias rotinas, crencgas, valores,

simbolos, histdrias entre outras coisas (Wenger, 1998).

3.1.1 Dimensodes de uma Comunidade de Pratica

De acordo com Wenger (1998), uma Comunidade de Prética é
constituida por trés dimensdes: Engajamento Mutuo, Empreendimento Comum
e Repertério Compartilhado, que definem, respectivamente, “o que &€” (What it
is about), “como funciona” (How it functions) e “qual recurso é produzido” (What
capability it has produced):

° Engajamento mutuo representa a interacdo entre individuos que

bY

leva a criagdo de significado compartilhado acerca de questdes ou um
problema. E a maneira pela qual os participantes atuam em uma Comunidade
de Prética. Envolve competéncia individual e coletiva. Porém, isso nao significa
gue haja uma completa homogeneidade. O que torna o envolvimento na pratica
possivel e produtivo é justamente o fato e haver diversidade e complexidade,
tensdo e conflito. “Paz, felicidade e harmonia ndo sao necessariamente
propriedades de uma Comunidade de Pratica”. (Wenger, 1998, p.77). Sua

importancia baseia-se no fato de que “a pratica ndo existe em abstrato, mas
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sim porque os sujeitos estdo envolvidos em ac¢des cujos significados sao
negociados uns com os outros. ” (Wenger, 1998, p. 73)

Nas relacdes de engajamento mutuo os membros se vinculam formando
uma entidade social (Wenger, 1998). Trata-se de "descobrir como se envolver,
0 que ajuda e o que atrapalha, desenvolver relacdes reciprocas, definir
identidades, estabelecer quem é quem, qguem é bom no qué, quem sabe o qué,
quem é facil ou dificil de conviver. ” (Wenger, 1998, p. 95).

O engajamento mutuo abarca contribuicbes e competéncias
complementares e sobrepostas, porque em uma Comunidade de Pratica, onde
as pessoas se ajudam mutuamente, € mais importante saber como dar e
receber ajuda do que tentar saber tudo sozinho (Wenger, 1998).

o Empreendimento conjunto € 0 processo em que as pessoas estao

envolvidas e trabalhando juntas em direcdo a um objetivo comum. Reflete o
compartilhamento de compromisso, competéncia e dominio de interesses dos
membros em uma Comunidade de Pratica. Estas relacdes de compromisso
incluem a negociacao de questdes como: “o que fazer e o que nao fazer, o que
€ importante e por que, 0 que prestar atencdo e o que ignorar, quando artefatos
e acdes sdo bons o suficiente e quando precisam ser aperfeicoados ou
refinados. ” (Wenger, 1998, p. 81)

A partir desta perspectiva, o que os membros de uma comunidade fazem
juntos e como definem e dao sentido ao que € feito é fruto deste
empreendimento. Desta forma, os membros moldam o empreendimento
através de sua participacdo, ao mesmo tempo em que a participacdo dos
membros também é afetada e moldada pela forma que o empreendimento se
desenvolve.

De acordo com Wenger (1998), um empreendimento comum nao é uma
declaracdo de propoésito, ndo requer homogeneidade, n&o significa
concordancia, nem que toda comunidade concorde em tudo ou tenha as
mesmas crencas, mas sim que os dilemas e as respostas sdo continuamente
negociados, pois, os membros compartiiham a vontade de se identificar e
participar de suas praticas.

As caracteristicas do empreendimento comum que mantém a unidade
da Comunidade de Pratica sdo (Wenger, 1998, p.77-78):
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- o fato de ele ser resultado de um processo coletivo de negociagao que reflete

a complexidade do engajamento mutuo;
- definido pelos participantes no préprio processo de sua constituicao;

- uma resposta negociada para a sua situacado e, portanto, pertencente aos
participantes em um sentido profundo, apesar de todas as forcas e influéncias

gue estdo além de seu controle;

- ndo ter objetivo estabelecido, mas criar relacdes de responsabilidade matua

entre os participantes que se tornam parte integrante da pratica.

o Repertério compartilhado refere-se aos recursos e jargdes

comuns que os membros usam para negociar significado e facilitar a
aprendizagem dentro do grupo. Refere-se aos recursos materiais e sociais que
sdo criados, adaptados ou incorporados pelos membros da comunidade
através da participacgao.

O repertério de uma Comunidade de Pratica inclui “rotinas, palavras,
ferramentas, formas de fazer as coisas, histérias, gestos, simbolos, géneros,
acdes ou conceitos que a comunidade produziu ou adotou ao longo do tempo
e que se tornaram parte de suas praticas” (Wenger, 1998, p. 83).

O repertoério de muitas Comunidades de Prética ndo é completamente
produzido localmente, mas importado, adotado e adaptado para o seu préprio
proposito. Os elementos de um repertério podem ser muito heterogéneos, mas,
pelo fato de pertencerem a pratica de uma comunidade, eles ganham
coeréncia. Esses recursos podem ser desenvolvidos para “produzir ou adotar
ferramentas, artefatos, representagdes, recordar e registrar eventos, inventar
novos termos, redefinir ou abandonar antigos termos, contar e recontar
histérias, criar ou quebrar rotinas” (Wenger, 1998, p. 95), ou seja, para a
negociacao e renegociagao dos significados.

Através do compartilhamento da pratica e do desenvolvimento de um
repertorio de experiéncias, uma Comunidade de Pratica desenvolve um
repertério compartilhado de recursos: que gera novas formas de abordar
problemas recorrentes. Esta construcédo depende de uma interacao consistente
entre os membros (Wenger, 1998). O repertério de uma préatica combina duas

caracteristicas que permitem que ele se torne um recurso para a negociacao
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de significados: reflete a histéria de mutuo engajamento; e permanece
inerentemente ambiguo (Wenger, 1998, p. 83).

Estas trés dimensdes séo inter-relacionadas e dinamicas, pois estédo
continuamente sendo criadas, renovadas e transformadas através da
participagdo dos membros da Comunidade de Pratica. Assim, as Comunidades
de Prética devem ser entendidas como um local de engajamento na acao que
ocorre por meio de relacfes interpessoais, conhecimento compartilhado e
negociacdo de empreendimento, e nas quais a negociacdo do significado
ocorre na préatica (Wenger, 1998).

De acordo com essas dimensfes, Wenger (1998) prople possiveis

indicadores de que uma Comunidade de Pratica se formou:

Quadro 1: Possiveis indicadores de que uma Comunidade de Pratica se formou.

Possiveis indicadores de que uma Comunidade de Pratica se formou

DIMENSOES INDICADORES
Engajamento Muatuo o Relagbes mutuamente
sustentadas — harmoniosas ou

conflituosas;

o Maneiras compartilhadas de
engajamento para fazer as coisas
juntos;

o Rapido fluxo de informacdo e
propagacao de inovacao;

o Auséncia de preambulos
introdutorios, como se as conversas
e interacdes fossem 0
prolongamento de um processo
continuo;

o Rapida configuracdo de um
problema a ser discutido;

Empreendimento Comum o Sobreposicdo substancial nas

descricbes dos participantes que

pertencem a CoP;
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o Saber 0 que os outros sabem, o
que podem fazer, e como podem
contribuir para o empreendimento;

o ldentidades mutuamente
definidas;
o Habilidade para acessar

apropriadamente a¢des e produtos;

Repertorio Compartilhado

o Ferramentas especificas,
representacdes e outros artefatos;

o Saber local, histérias
compartilhadas, piadas internas,
“‘risadas conhecidas”;

o Utilizacdo de jargbes e atalhos
para a comunicacdo, bem como
facilidade de produzir novos;

o Certos estilos reconhecidos como
indicadores de adesdao de um
membro na comunidade;

o Discurso comum que reflete certa
perspectiva sobre o mundo.

Fonte: adaptado de Wenger (1998, p. 125-6)

De acordo com Wenger (1998), as Comunidades de Prética também se

movem através de varios estagios de desenvolvimento caracterizados por

diferentes niveis de interacdo entre os membros e diferentes tipos de

atividades:
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Quadro 2: Estagios de desenvolvimento das Comunidades de Pratica

Estagios de desenvolvimento das

Comunidades de Pratica

Atividades

Potencial

o Pessoas enfrentam situacdes
semelhantes, sem o beneficio de
uma pratica compartilhada;

o Encontram umas as outras e
descobrem pontos em comum.

Coalizao

o Membros se reinem e
reconhecem seu potencial;

o exploram conectividades,
negociam e definem um

empreendimento comum

Ativa

o Membros se envolvem no
desenvolvimento de uma prética;
o Engajam-se em atividades
conjuntas, criam artefatos, adaptam-
se as novas circunstancias, renovam
o interesse, 0 cCOmpromisso e 0s

relacionamentos.

Disperséao

o Membros nao envolvidos
intensamente, mas a comunidade
ainda esta viva como uma forca e um
centro de conhecimento;

o Mantém contato, participando de
reunides e fazendo

aconselhamentos.

Memoréavel

o A comunidade n&do € mais central,
mas é uma parte significativa de suas
identidades;

o Contam histérias, preservam

artefatos e coletam memoarias.

Fonte: adaptado de Wenger (1998)
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Para Wenger (1998), as Comunidades de Pratica se desenvolvem em
torno de coisas que sdo importantes para as pessoas que dela participam.
Como resultado, suas praticas refletem o entendimento dos préprios membros
a respeito do que é importante. Restricdes ou diretrizes externas podem
influenciar esse entendimento, mas mesmo assim, os membros desenvolvem
praticas como respostas préprias a essas influéncias externas.

As Comunidades de Prética tém ciclos de vida que refletem esses
estagios de desenvolvimento. Assim elas sao constituidas por geracdes, ou
seja, nao tém membros fixos e novos membros estdo sempre ingressando na
Comunidade e engajando se em suas praticas. De acordo com Wenger (1998,
p. 96), “os membros se reunem, se envolvem, se desenvolvem, e se dispersam
de acordo com o tempo, a logica e o ritmo do aprendizado”, pois “a
aprendizagem é o motor da pratica e a pratica € a historia dessa
aprendizagem”. Assim, as Comunidades de Praticas se perpetuam, sem que

se possa definir exatamente quando iniciam e quando terminam.

3.2 A Teoria Social da Aprendizagem

Wenger prop6s a teoria social da aprendizagem, na qual o engajamento
em praticas sociais € concebido como o processo fundamental para a
aprendizagem (Santos, 2015). Para Wenger, esta teoria constitui um conjunto
analitico e quadro conceitual, nos quais sao estabelecidos os principios gerais
para entender, permitir ou incentivar a aprendizagem (1998).

As teorias de estrutura social dizem respeito as instituicdes, regras e
normas. Utilizam as estruturas de padrdo social para fundamentar as suas
explicagbes e possuem a tendéncia de visualizar a agdo apenas como uma
simples realizacdo dessas estruturas em circunstancias especificas. Em
sentido oposto estdo as teorias de experiéncia situada, cujos focos sdo as
escolhas e interacdes cotidianas, bem como a relacdo com o ambiente.

As teorias de pratica estéo relacionadas com a producao e reproducao
de formas especificas de engajamento com o mundo. Estas teorias colocam

em papel de destaque as atividades rotineiras, porém estas devem estar
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centradas nos sistemas sociais, onde as atividades, relagdes mutuas e leitura
do mundo sdo coordenadas e organizadas por grupos (Wenger, 1998).

Tem-se também as teorias de identidade, as quais abordam os
processos de insercao e identificacdo com os grupos socialmente reconhecidos
e reconheciveis na sociedade, bem como a auto identificacdo. Wenger (1998)
comenta ainda que estas teorias se relacionam a formagdo da pessoa na
sociedade, a interpretacao cultural do corpo e as identificagdes como membros
de comunidades.

Embasado nestas teorias, Wenger desenvolve a compreensdo de
aprendizagem como participacdo social, nas pessoas como integrantes ativas
de comunidades sociais com as quais constroem identidade, como forma de
acao e de pertencimento, que contribui para definir quem séo e o que fazem
(Santos, 2015).

O fato de sermos seres humanos é um aspecto central da
aprendizagem; o conhecimento € uma questao de competéncia
em relagcdo aos empreendimentos valorizados socialmente;
conhecer depende de ativo engajamento no mundo e em seus
empreendimentos; e os significados atribuidos as experiéncias
das pessoas em seu engajamento no mundo sdo o que, no
limite, o aprendiz produz (p. 37).

Desta forma, a teoria social da aprendizagem, proposta por Wenger
(1998) é constituida através da unido de quatro componentes: pratica,
comunidade, identidade e significado. Falaremos, a seguir, a cerca de cada um

deles.

3.2.1 Comunidade

Sédo as configuracdes sociais em que nossos planos séao definidos e
nossa participacdo € reconhecida como competéncia. Os individuos podem
compartilhar interesses, objetivos e desafios comuns. A participagdo em uma
comunidade de prética é essencial para a aprendizagem efetiva. A formacéo
de comunidade pode ser vinculada a compreensdo de pratica, porém, nem
todas as comunidades sao definidas pela pratica e nem toda a pratica ocorre

em comunidades de pratica (Santos, 2015).
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Wenger (1998) afirmou que os termos “comunidade” e “pratica” tém as
suas especificidades. Ao juntar os termos obtemos as “comunidades de
pratica”, onde os individuos, em interagao junto a comunidade, praticam algo.
Para melhor compreenséo dos termos comunidades e pratica, Wenger (1998)
definiu trés dimensbes em que a pratica se torna uma fonte de coeréncia no
seio da comunidade: engajamento mutuo, projeto em conjunto e repertério
compartilhado.

As relacbes de engajamento mutuo sdo o que define uma comunidade
de pratica (Wenger, 1998). O trabalho coletivo envolve diferencas e
similaridades, por isto 0o engajamento muatuo ndo significa que o grupo é
homogéneo, mas proporciona uma relacdo matua entre os participantes de uma
comunidade de pratica.

O projeto em conjunto é a segunda dimenséo da pratica como fonte de
coeréncia na comunidade. Wenger (1998) afirma que é necessario que ocorra
uma negociacdo entre os membros de uma comunidade para que um projeto
seja desenvolvido conjuntamente. Os projetos de uma comunidade sao sempre
relacionados as necessidades internas de todo o grupo e mediados pela pratica
da comunidade.

A Ultima dimensdo da pratica como fonte de coeréncia em uma
comunidade é o desenvolvimento de um repertério compartilhado. Os
elementos do repertdrio podem ser bem heterogéneos, tais como ferramentas,
simbolos, rotinas, palavras, gestos, acbes ou conceitos produzidos pela
comunidade ou adotados pela mesma ao longo da sua existéncia, tornando-se

parte de sua pratica (Wenger, 1998).

3.2.2 Prética

O segundo componente, a pratica, refere-se a atividade. A pratica é
definida como “o caminho para falar sobre o compartilhamento de recursos
histéricos e sociais, estruturas e perspectivas que podem sustentar o mutuo
engajamento na agao” (Wenger, 1998, p. 5). A ideia da pratica enfatiza o fazer,
por meio do engajamento, e 0 sentido desta acdo na vida das pessoas. O
significado é socialmente construido e é através da préatica que ele ganha
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coeréncia e sentido. Além disso, através da préatica € possivel compreender a
aprendizagem como um processo emergente (Wenger, 1998).

Para Wenger (1998), o uso do termo pratica ndo deve refletir a dicotomia
entre pratico e tedrico, ideais e a realidade, falar e fazer. A pratica ndo € “mera
realizagdo da teoria ou uma aproximacéo incompleta dela” (Wenger, 1998, p.
48), mas algo que tem sua prépria importancia, pois no dia-a-dia “as coisas tém
gue ser feitas, relacionamentos trabalhados, processos inventados, situacfes
interpretadas, os artefatos produzidos, os conflitos resolvidos. (...) alcanca-los
sempre envolve um processo de participacdo complexo, delicado, social, ativo
e negociado” (Wenger, 1998, p.49).

3.2.3 Significado

E a habilidade de experimentar a vida e o mundo com aspectos
significativos. O significado é fundamental na aprendizagem, pois as pessoas
atribuem significado as suas experiéncias por meio da participacdo em praticas
e interacfes sociais. Para Wenger (1998), a negociacdo de significado é algo
gue envolve a interagcdo continua, a conquista gradual e os processos de dar e
receber.

Desta forma, a nossa vivéncia participativa no mundo baseia-se no
processo continuo de renovacao da negociacao, o qual envolve a participacao
e a transformacdo em coisas. A participacdo diz respeito a compartilhar
atividades, empreendimentos e repertorios junto aos demais membros de uma

comunidade, o que implica em acéo e conexao (Wenger, 1998).

3.2.4 ldentidade

Como a aprendizagem muda quem somos e cria histérias pessoais de
se transformar no contexto das comunidades. Os individuos constroem suas
identidades por meio da participacdo em comunidades de pratica e que a
identidade influencia a forma como as pessoas se engajam na aprendizagem.
(Santos, 2015, p.38) A identidade é construida através da negociacdo de
significados da experiéncia de cada membro de comunidades sociais, ligando

o social e o individual. A identidade liga o social ao individual. A
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construcdo desta é baseada na negociacdo da experiéncia pessoal como
membros de comunidades sociais. A identidade tem um carater social, sem
desprezar o aspecto individual, mas o coloca como parte da prética, do
engajamento e da negociacdo dos significados em comunidades (Wenger,
1998).

A Teoria Social da aprendizagem pressupde que a aprendizagem ocorre
em atividades sociais, essencialmente em Comunidades de pratica. Isto implica
0 quanto as interacdes sociais e 0S grupos de interesse favorecem esta
aprendizagem. A aprendizagem é Unica em cada individuo, pois, além das
interacdes sociais, esta € alicercada na sua propria visdo de mundo e na forma
como o individuo se reconhece.

Em suma, para Wenger (2008), a aprendizagem é um processo social
no qual as pessoas constroem significados por meio do engajamento em
praticas sociais dentro de uma comunidade de aprendizado. Ele enfatiza a
importancia da participacdo em comunidades de pratica, onde 0os membros
compartilham um interesse, um conjunto de problemas e um compromisso
comum com determinadas competéncias.

Wenger (2008) destaca, ainda, que a aprendizagem ocorre por meio da
participagdo ativa em comunidades de préticas, em que os individuos podem
se envolver em discussdes, colaborar, compartilhar experiéncias e construir

conhecimento coletivamente.
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4 LEIS DE NEWTON

O conteudo educacional que sera abordado para o desenvolvimento e
escrita dessa dissertacdo tem como conteudo proposto as Leis de Newton.

Logo, neste capitulo descreveremos tais leis em consonancia com a literatura.

4.1 Isaac Newton

De acordo com Campos (2002), Isaac Newton nasceu em Woolsthorpe,
uma pequena aldeia da Inglaterra, no dia 4 de janeiro de 1643. Nasceu
prematuro e logo ficou 6rfao de pai. Com dois anos, quando sua mae voltou a
casar, Isaac foi morar com sua avé. Desde cedo, Newton manifestava interesse
por atividades manuais. Ainda crianca, fez um moinho de vento que funcionava
e um guadrante solar de pedra, que se acha hoje na Sociedade Real de
Londres.

Com 14 anos, foi levado de volta para a casa de sua mae, cujo marido
acabara de falecer, para ajudar no trabalho da lavoura. Em vez de se dedicar
aos seus afazeres, passa o tempo imerso na leitura. Aos 18 anos foi aceito no
Trinity College, da Universidade de Cambridge. Passou quatro anos em
Cambridge e recebeu seu grau de Bacharel em Artes em 1665. Tornou-se
amigo do Professor Isaac Barrow, que o estimulou a desenvolver suas aptiddes
matematicas (Campos, 2002).

Em 1687 depois de grandes descobertas no campo da 6ptica publicou
sua obra Principia que resumia 20 anos de estudos dedicados. Newton também
escreveu a Lei da gravitacdo Universal, a teoria da decomposicédo da luz, o
calculo infinitesimal dentre outras inUmeras contribuigdes para a ciéncia.

As trés leis de Newton para o movimento dos corpos foram enunciadas
em sua obra Philosophiee Naturalis Principia Mathematica (Principios
Matematicos da Filosofia Natural), conhecido popularmente por Principia,
Newton tratou a gravidade como sendo uma forca de extrema importancia e
uma forga vital para que os movimentos dos corpos fossem controlados. Com
esses estudos foi possivel a Newton prever o movimento de alguns asteroides

e 0 movimento das marés. Desta forma os seus estudos tornaram-se referéncia



na fisica, por serem capazes de determinar equa¢cfes matematicas para
explicar fenbmenos naturais, o que até entdo ndo era possivel (Campos,
2002). As leis de Newton sdo pontos centrais que sustentam toda a base da
mecanica. Elas podem descrever e detalhar o movimento dos corpos, tanto na
Terra como no céu. Estas leis descrevem as Orbitas dos planetas, bem como
preveem a existéncia de novos planetas. Assim, os conceitos explicados por
Newton como de massa, espago e tempo se fizeram presentes desde que 0s

homens iniciaram seu contato com a natureza,

O tempo absoluto, verdadeiro e matematico, por simesmo e da
sua prépria natureza, flui uniformemente sem relacdo com
qualquer coisa externa e é também chamado de duracéo; o
tempo relativo, aparente e comum é alguma medida de
duracgdo perceptivel e externa (seja ela exata ou nao uniforme)
gue é obtida através do movimento e que € normalmente usada
no lugar do tempo verdadeiro, tal como uma hora, um dia, um
més, um ano. [...] O espaco absoluto, em sua propria natureza,
sem relacdo com qualquer coisa externa [...] (Newton, 1990, p.
07)

A tematica Leis de Newton assume importancia fundamental no que
conhecemos hoje como Mecénica Classica. As ideias envolvidas nos conceitos
estabelecidos para 0 movimento remetem tanto a Antiguidade, a pensadores
como Aristételes (384 a.C. — 322 a.C.), quanto a Idade Média, a pensadores
como John Philoponos (475-565), Jean Buridan (1297-1358) e Nicole Oresme
(1320-1382) (Campos, 2002).

A imagem a seguir traz as trés leis de Newton para 0 movimento dos
corpos enunciadas em sua obra Philosophise Naturalis Principia Mathematica
(Principios Matematicos da Filosofia Natura), pertence ao acervo da Cambridge
University Library (CUL), disponibilizadas digitalmente pela Cambridge

University Digital Library (CUDL) como se encontra na Figura 6:
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Figura 6: Leis I, Il e IlI.
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Fonte: NEWTON, 1687, p. 12 e 13.

4.2 Primeira Lei de Newton — Inércia

Leil

“Todo corpo continua em seu estado de repouso ou de movimento uniforme em

uma linha reta, a menos que seja forcado a mudar aquele estado por forcas

aplicadas sobre ele.” (Newton, 1687, p. 12 e 13)

Essa Lei é descrita da seguinte maneira:

Todo corpo persiste em seu estado de repouso, (v =0, a = 0) ou de
movimento retilineo uniforme (v # 0, a = 0) a menos que seja compelido a
modificar esse estado pela acado de forgas impressas sobre ele”. Onde v é a
velocidade de um corpo e a € a aceleracao (Nussenzveig, 2002)

A 12 Lei de Newton afirma que “na auséncia de forcas exercidas sobre
ele, todo corpo fica como esta: parado se estiver parado, em movimento se
estiver em movimento (retilineo uniforme), por isso essa lei € chamada Principio
da Inércia” (Gaspar, 2010, p. 119).
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Nas palavras de Pietrocola (2010), o enunciado desta lei fica assim:
“Todo corpo continua em seu estado de repouso ou de movimento uniforme em
linha reta, a menos que seja forcado a mudar aquele estado por forcas
imprimidas sobre ele” (p. 264).

Se um corpo esta em equilibrio, isto €, a resultante das for¢cas que agem
sobre ele é nula, é possivel encontrar ao menos um referencial, denominado
inercial, para o qual esse corpo estd em repouso ou em movimento retilineo
uniforme. Para exemplificar deve-se pensar em um carro que, quando faz uma
curva, parece que os passageiros estdo sendo jogados para fora do carro. E a
forca centrifuga. Porém, se um corpo se deslocar em linha reta com certa
velocidade, continuara indefinidamente em movimento na mesma direcdo e
com a mesma velocidade se nenhuma forga agir sobre ele (Froehlich, 2011).

Um exemplo classico que ilustra o conceito de inércia € um 6nibus se
movendo em movimento retilineo uniforme (MRU) em relacdo ao solo. Quando
o Onibus freia, os passageiros tendem, por inércia, a continuar 0 movimento
com a velocidade que tinham antes do inicio da frenagem e por isso, deslocam-

se para frente em relacdo ao solo.

4.3 Segunda Lei de Newton — Principio Fundamental da Dinamica

Leill

‘A mudanga de movimento € proporcional a forca motora imprimida e é
produzida na dire¢ao de linha reta na qual aquela forga € aplicada.” (Newton,
1687, p. 12 e 13)

A mudanca de movimento é proporcional a forca motriz impressa e
ocorre ao longo da linha reta pela qual essa forca € impressa.

A segunda Lei de Newton ou Principio Fundamental da Dinamica
estabelece que a mudanca de um movimento de um corpo é proporcional a
resultante das forgas atuando nele. Ou seja, “A variagao do movimento de um
corpo é proporcional a acdo efetiva das forcas aplicadas e se da na mesma
direcao da forga resultante” (Pietrocola, 2010, p. 266).

O segundo principio baseia-se em que todo corpo em repouso precisa

de uma forca para se movimentar e todo corpo em movimento precisa de uma
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forca para parar. O corpo adquire a velocidade e sentido de acordo com a forga
aplicada. Portanto, quanto mais intensa for a for¢a resultante, maior sera a
aceleracdo adquirida pelo corpo.

Essa lei informa que o médulo da aceleracéo produzida sobre um corpo
€ diretamente proporcional ao modulo da forca aplicada sobre ele e
inversamente proporcional a sua massa. Essa lei é apresentada na equacao
abaixo:
Fr = m3a
Fr — forca resultante (N)
m — massa do corpo (kg)

a — aceleracéo (m/s?)

A taxa de variacdo temporal da quantidade de movimento de um corpo
€ igual a forca resultante nele exercida, e tem direcdo dessa for¢ca. Em notacéo
vetorial, e lembrando que a forca resultante € considerada como a soma vetorial
de todas as forgcas que atuam em um dado corpo. (NUSSENZVEIG 2002)

Temos que:

dp _d(mv) _ dv | _dm
dt = de Mdx ' Udx

N
Fi= Eq (1)
=1

~

Para casos no qual a massa do corpo nao sofre nenhuma variacéo, a

2° lei de Newton adquire sua forma mais conhecida.

N
Fi=md Eq (2)
=1
Quando a resultante ou somatoria das for¢as seja nula, temos que a

segunda lei determina a conservacao do momento linear do corpo.

o dp ,
N, Fi=o0= d—f = mv = constante Eq (3)
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Entdo, agora um sistema composto por um numero n de corpos, esses
corpos podem estar atuando entre si € com 0S cOrpos externos a esse sistema.

Logo temos que para essa situacdo a resultante das forgas com a origem

decorrente da interagcdo do sistema com sua vizinhanca, pode adquirir valor
diferente de zero. Assim temos que a 2° lei de Newton aplicada a esse

determinado sistema € descrita de acordo com a equacao que se segue:

N dpi  d
(externa) — - ni
Fi > =0 ) Eq (4)

i=1 i=1

N N n
=1
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Sendo F’iexterna) g forca resultante das interacGes externas sobre o

corpo i e p”i a quantidade de movimento desse corpo.

A segunda lei de Newton pode ser observada em uma variedade de
situagbes do dia a dia e em experimentos cientificos. Aqui estdo alguns
exemplos que ilustram essa lei (Froehlich, 2011):

e Empurrar um Carrinho: empurrar um carrinho de supermercado vazio e
depois um carrinho cheio de compras, se percebe que é mais facil acelerar o
carrinho vazio do que o cheio. Isso ocorre porque a massa do carrinho cheio é
maior, 0 que requer mais forgca para produzir a mesma aceleracéo.

e Arremessar uma Bola: ao arremessar uma bola, a for¢ca que se aplica a bola
determina a sua aceleracdo. Quanto mais forte for o arremesso (maior a forca
aplicada), mais rapidamente a bola vai acelerar em direcao ao alvo.

e Frear um Carro: ao frear um carro, se esta aplicando uma forca contraria ao
movimento para reduzir a velocidade. Quanto mais pesado o carro (maior a
massa), mais forca de frenagem é necesséaria para produzir a mesma
desaceleracéao.

4.4 Terceira Lei de Newton - Lei da Acao e Reacdao

Lei llI
"A toda acdo hd sempre uma reagdo oposta e de igual intensidade: as acdes
mutuas de dois corpos um sobre o outro sdo sempre iguais e dirigidas em

sentidos opostos.” (Newton, 1687, p. 12 e 13)

Newton ao analisar quais as forgcas atuam em uma particula, observou

detalhadamente o comportamento de alguns sistemas materiais, e com essa

seérie de observagfes conseguiu induzir um principio geral e que sua importancia
pode ter muitas contribuicbes para as pesquisas a respeito das for¢cas atuantes
em um corpo. Essa lei é chamada de “Principio da Agao e Reacgao” e podemos
descrever da seguinte forma: "Para toda acao corresponde uma reacdao igual e
contraria, ou seja, as acdes exercidas por dois corpos um sobre o outro sdo
sempre iguais e com sentidos opostos.” (Nussenzveig, 2002).

Em outras palavras: a toda acdo ha sempre uma reacdo oposta e de
igual intensidade: as ac6es mutuas de dois corpos um sobre o outro sdo sempre
iguais e dirigidas em sentidos opostos. Essa lei descreve a relacdo entre as
forcas exercidas por dois corpos em interacao.
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Isso significa que as for¢cas atuam em pares e que para toda acao existe

uma reacéo. Por exemplo, se o corpo A exercer uma forca Fa sobre o corpo B,
o corpo B ira exercer uma forca Fp de igual intensidade sobre o corpo A, isto é

Fa = Fb,, e de igual direcdo, pois ambos estdo em um mesmo plano.

Os sentidos dessas forgas, no entanto sédo opostos, pois, por exemplo,
se 0 corpo A exerce a forga da esquerda para a direita, como reag&o o corpo B
exerce a forca da direita para a esquerda.

Diferente do que acontece na primeira e segunda leis de Newton, as
forcas nunca se anulam em um sistema de acédo e reacédo, pois sdo aplicadas
em corpos diferentes. A¢ao e reacdo nunca serdo aplicadas sobre o mesmo
corpo (Belich, 2012).

E importante frisar que a acdo e a reacdo sdo aplicadas em corpos
diferentes. Se analisarmos dois corpos A e B que estéo interagindo entre si com
forcas mutuas. Isso implica que o corpo A exerce uma for¢ca Fa e o corpo B
exerce uma forca Fb, desta forma poderéo obedecer a 3° lei de Newton se:

e Fa e Fb tiverem a mesma intensidade, ou seja, Fa=Fb.
e Fa e Fb tiverem dire¢Oes iguais.
e Fa e Fb tiverem sentidos opostos.

Essas forcas ndo se equilibram, pois atuam em corpos diferentes
(Nussenzveig, 2002). Alguns exemplos da Terceira Lei de Newton podem ser
observados nas situagfes abaixo:

° Lancamento de foguetes: para serem lancados, o combustivel dos
foguetes € queimado e os gases se expandem, aplicando uma forca sobre o
solo. A superficie aplica sobre os gases uma forca de reacdo, que empurra o
foguete para cima.

° Impulso na piscina: para pegar impulso, um nadador aplica sobre a
parede da piscina uma forca. A parede ir4 aplicar uma forca de mesma
intensidade e direcdo, mas sentidos opostos, fazendo com que o corpo se
desloque.

° Disparo com arma de fogo: quando uma pessoa atira com uma arma, 0
atirador € empurrado para tras devido a for¢a de reac&o no sentido contrario do

disparo do projétil.
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5 METODOLOGIA

5.1 Tipo de pesquisa

Esta pesquisa € de cunho qualitativa, cuja abordagem metodoldgica tem
como caracteristicas fundamentais a énfase na subjetividade e na
complexidade dos fendmenos estudados. Os estudos qualitativos usam
métodos como entrevistas, grupos focais e observacdo participante, 0s
pesquisadores buscam compreender as perspectivas, significados e
experiéncias dos participantes, permitindo uma analise mais rica e
contextualizada dos temas investigados. Sendo que neste trabalho tais
métodos foram utilizados para obter os resultados esperados. Os
pesquisadores tém a liberdade de adaptar seus meétodos e abordagens a
medida que o estudo avanca, possibilitando a exploracéo de novas questdes e
a incorporagcao de insights inesperados que surgem durante o processo de
pesquisa (Flick, 2009).

A pesquisa qualitativa também valoriza a construcédo de teorias a partir
dos dados coletados, por exemplo. Os pesquisadores qualitativos
frequentemente buscam identificar padrdes emergentes e construir teorias
fundamentadas nos dados observados, contribuindo para o desenvolvimento
de novas perspectivas tedricas e conceituais. E importante ressaltar que a
pesquisa qualitativa demanda um engajamento reflexivo por parte dos
pesquisadores, que devem estar atentos aos seus proprios posicionamentos e
influéncias durante o processo de coleta e andlise de dados. A subjetividade do
pesquisador é reconhecida como parte integrante do processo de pesquisa,
sendo fundamental para uma compreensdo mais profunda dos fenbmenos
estudados (Gil, 2002).

Em suma, a pesquisa qualitativa desempenha um papel crucial na
ampliacdo do entendimento sobre questdes complexas e multifacetadas,
permitindo uma abordagem mais holisticas e contextualizada dos fenbmenos
sociais e humanos. Ao valorizar as experiéncias individuais, as narrativas e 0s
contextos socioculturais, a pesquisa qualitativa contribui significativamente para

0 avanco do conhecimento em diversas areas académicas e profissionais.
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5.2 Pablico-alvo

O publico-alvo desta pesquisa foi constituido por alunos com idade entre
13 e 14 anos, de turmas do 8° ano do Ensino Fundamental, do Instituto
Educacional Sdo José, escola privada da rede de ensino de Teresina — PI. A
relacéo desse publico com tema desta pesquisa se da devido a importancia do
desenvolvimento do pensamento critico e cientifico, além de ser fundamental a
compreensao do movimento dos corpos e a interacdes entre eles. Ao aprender
essas leis em forma de tirinhas, os alunos compreendem por que 0s objetos se
movem da maneira como se movem, além de entenderem muitos fenbmenos
do dia a dia. Ensinar as Leis de Newton aos alunos do 8° ano n&o sé contribui
para a compreensdo do mundo fisico que os rodeia, mas também para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, cientificas e analiticas que serao

uteis ao longo de suas vidas académicas e profissionais.

5.3 Metodologia da execucao do projeto

Inicialmente, foi pensado em um projeto que desse embasamento a
proposta desta pesquisa e o professor da disciplina de Fisica em conjunto com
a professora da disciplina de Redacéao criaram o projeto chamado FISRED, que
consiste na interdisciplinaridade das disciplinas de Fisica e Redacédo. A juncao
destas disciplinas possibilita aos estudantes construirem um novo olhar sobre
0s conteudos trabalhados, conseguem compreender melhor ao associar com
outras areas, pois ndo sdo mais vistos como conhecimentos isolados.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
interdisciplinaridade € um dos principios fundamentais que norteiam a
organizagdo do curriculo escolar. A Competéncia Geral 7 citada na BNCC,
envolve a capacidade de argumentar de forma consistente, considerando
diferentes pontos de vista e articulando conhecimentos de diversas areas para
sustentar suas posicoes. A Competéncia Especifica de Ciéncias da Natureza
inclui as habilidades interdisciplinares como a capacidade de integrar
conhecimentos dessas areas para compreender fenbmenos naturais

complexos e inter-relacionais (Brasil, 2017).



Logo, as habilidades relacionadas a interdisciplinaridade presentes na
BNCC visam promover uma formagdo mais abrangente e integrada dos
estudantes, estimulando a conexao entre diferentes areas do conhecimento e
0 desenvolvimento de uma visdo mais holistica e contextualizada do mundo
Desse modo, a interdisciplinaridade das disciplinas nos convida a considerar o
carater integrado e complexo do conhecimento, superando a fragmentacao e a
especializacéo dos saberes nas disciplinas tradicionais da escola.

A proposta da interdisciplinaridade das disciplinas de Fisica e Redacé&o
partiu da proposta desta pesquisa, sendo assim, na tentativa de proporcionar
uma aprendizagem significativa, pois os conteudos interagem entre si e
constroem um sentido ldgico, critico e reflexivo, vinculados a realidade dos
alunos. Além disso, eles desenvolvem habilidades, como o senso critico, a
argumentacado, a analise e a associacdo de informacgdes, principalmente a
compreensao da importancia do que aprendem.

Esses principios também estéo explicitos no paragrafo 2.° do artigo 7.°

das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que afirmam:

[...] o curriculo deve contemplar tratamento metodolégico que
evidencie a contextualizacdo, a diversificacdo e a
transdisciplinaridade ou formas de interagéo e articulagéo entre
diferentes campos de saberes especificos, contemplando
vivéncias préticas e vinculando a educacéo escolar ao mundo
do trabalho e a pratica social (Brasil, 2018).

Esta proposta foi criada com o intuito de levar aos alunos os conceitos e
aplicacdes das Leis de Newton, em parceria com a professora de Redacéo da
escola, que abordou o género tirinhas, estudado no periodo mensal que os
estudantes tiveram contato com o conteudo. Inicialmente, os professores do
projeto FISRED apresentaram a proposta do projeto aos alunos e dividiram os
estudantes em 6 grupos, formados em média com 7 integrantes em cada grupo.
Todo grupo tinha um lider, que orientava os integrantes de como deveria ser
produzido a tirinha e supervisionava o andamento do desenvolvimento do
trabalho. A cada semana esse lider reportava ao supervisor, que era o
professor, como estava a producéo do grupo. O supervisor e os lideres de cada
grupo mantinham contato diario via aplicativo WhatsApp para surgimento de

possiveis duvidas serem sanadas.
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A proposta foi planejada para ser executada em uma sequéncia didatica

(SD) com nove aulas, de 50 minutos cada. As aulas e 0s seus objetivos estéo

discriminados abaixo:

1° Aula - Na primeira aula foram dadas as orienta¢des aos alunos sobre
a metodologia que seria adotada na explanacdo do contetdo sobre as
Leis de Newton e o passo a passo do projeto FISRED. Com isto
esperava-se que o0s estudantes se familiarizassem com a
interdisciplinaridade das disciplinas que seriam trabalhadas;

2° Aula - Na segunda aula do planejamento, foi mostrado aos discentes
0 modelo de como serdo apresentadas as tirinhas. Neste momento, o
professor de Fisica levou modelos de tirinhas ja prontas que abordavam
as Leis de Newton como forma de exemplificar aos alunos sobre o0 uso
das Leis em tirinhas e explica¢do do conteudo abordado;

3° Aula - A fim de que o género textual em questdo fosse aplicado
corretamente pelos estudantes, na terceira aula, a professora de
redacao interviu com a parte tedrica sobre 0 género tirinhas e historias
em quadrinhos, uma vez que as tirinhas sdo segmento ou fragmento de
HQs, como explicado anteriormente na fundamentacdo tedrica deste
trabalho.

Neste momento houve a explanagao sobre a estrutura do género
tirinha, tais como formato retangular, vertical ou horizontal, com um ou
mais quadrinhos, didlogos curtos, recursos iconico-verbais préprios
(como baldes, onomatopeias, metaforas visuais, figuras cinéticas etc),
personagens fixos ou néo, e desfecho;
4° Aula - No quarto encontro houve a insercdo e demonstracao pratica
do aplicativo CANVAL. O CANVA foi utilizado como ferramenta para
montar as tirinhas, em que serviu de auxilio para os estudantes que
optaram por usar 0 meio digital para a producdo do género textual
estudado. Neste encontro houve também a orientacdo na producdo
manual das tirinhas;
5° Aula - Os alunos tiveram uma semana para produzir as tirinhas e na
guinta aula foram pontuados os equivocos cometidos pelos estudantes

! https://www.canva.com/pt _br/login/
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na producdo do género textual. Também foram dados esclarecimentos
sobre as producfes dos estudantes acerca dos conteudos de Fisica e
guanto a estrutura do género textual tirinha, em que o dia da aula de
redacao coincidia com a aula de Fisica.

e 6° Aula - Os discentes apesar de entenderem bem a teoria do contetudo
das Leis de Newton, tiveram dificuldade em expressa-las no formato do
género textual, em que usaram alguns conceitos de maneira
equivocados, principalmente na execucdo da producao da terceira Lei
de Newton, em que foi corrigido de “reagdo” com “consequéncia’;

e 7° Aula — Na sétima aula foram feitas as correcfes e ajustes na estrutura
do género textual com intervencao direta da professora de Redacao;

e 8° Aula - ApOs todas as correcdes sobre a estrutura do género textual
tirinha e sobre a producdo do conteudo em Fisica, foi apresentado por
cada grupo a tirinha produzida a fim de mostrar para a classe alguns
pontos como: I. Explicar a tirinha; Il. O que mais despertou a atengao na
Lei usada naquela tirinha; Ill. O que conseguiram absorver sobre os
conteudos de Fisica abordados; IV. A importancia das Leis usadas
estudadas em nosso cotidiano.

e 9° Aula - ApéGs todas as apresentacdes de cada grupo, na aula, foi
exposto para a comunidade escolar todos os trabalhos produzidos pelos
estudantes, em que producdes manuais foram digitalizadas e plotados

em lona.

5.4 Instrumentos de producao de dados

Foi usado como instrumento de producéo de dados, um diario de campo,
gue consiste de acordo com Weber (2009) como uma ferramenta importante
para a autoandlise do (a) pesquisador (a), ndo sendo um texto completo, mas
um material de andlise da pesquisa, podendo haver partes que ndo serdo
mencionadas em publicacdes cientificas, mas que devem ser consideradas
durante a analise dos dados.

Nesse diario de campo foi anotado sobre o local e as a¢cdes ali ocorridas,
como: ambiente de sala de aula, a interagdo e harmonia entre os lideres e

demais participantes, as dificuldades relatadas por eles em montar as tirinhas,
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em que muitos, inicialmente, confundiram como o uso de histérias em
quadrinhos e até mesmo “memes”. Essas duvidas foram sanadas pela
professora de redacdo durante as aulas sobre o género textual tirinhas. As
correcbes nos detalhes de cada tirinha produzida foram feitas a medida que
iriam sendo feita as apresentacdes aos professores de Fisica e Redacéo.
Como os estudantes iriam apresentar para a comunidade escolar as
producbes, os professores responsaveis pelo projeto fizeram os ajustes
necessarios aos aspectos tanto ao género textual quanto as definicbes em
relacdo as Leis de Newton. Foram observadas também pelos professores a
oratéria dos alunos para diminuir possiveis contratempos na hora da

apresentacao a comunidade escolar.

5.5 Andlise dos dados

Diante do material diversificado que conduziu a estrutura deste trabalho,
como: as anotagdes realizadas durante os encontros e as aulas ministradas e
os planos de aula produzidos coletivamente entre os professores de fisica e
redacdo, precisavamos organiza-los para a analise. Para isso, utilizamos a
metodologia de Andlise de Conteudo. A Andlise de Conteddo pode ser
compreendida, portanto, como “um conjunto de instrumentos metodoldgicos
cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a
‘discursos’ (conteudos e continentes) extremamente diversificados” (Bardin,
2016, p. 15), cujo objetivo é explorar os sentidos e significados atribuidos pelos
sujeitos participantes de estudos qualitativos, e também quantitativos, a
respeito de um tema, problema e/ou fenbmeno, a partir da sistematizacao

rigorosa e estruturada de:

Um conjunto de técnicas de andlises das comunicacdes
visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteado das mensagens indicadores
(quantitativos ou n&o) que permitem a interferéncia de
conhecimentos relativos as condicGes de producao/recepcao
(variaveis inferidas) dessas mensagens (Bardin, 2016, p. 46).

Essa técnica de andlise é reconhecida e amplamente aplicada em
pesquisas sociais, humanas e educacionais por pesquisadores que buscam a

compreensao dos significados da fala, transpondo os critérios de objetividade
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das palavras e, diante da inferéncia, construir uma interpretagdo ampla e
conexdo com o referencial teérico (Minayo, 2014), a partir do tratamento de
dados que visam identificar o que esta sendo dito a respeito do objeto de
estudo. Assim, a partir da producdo ou selecdo dos dados oriundos da
pesquisa, constituem-se informacées que podem ser confrontadas com
aquelas j& existentes, o que permite estabelecer comparacgfes e identificar a
recorréncia entre um consideravel numero de dados produzidos (Gil, 2008),
sejam eles verbais ou ndo-verbais.

Em consonancia com o exposto, pode-se afirmar que a técnica de
Analise de Conteudo “[...] se destina a classificar e categorizar qualquer tipo de
conteudo, reduzindo suas caracteristicas a elementos chave, de modo que
sejam comparaveis a uma série de outros elementos” (Carlomagno; Rocha,
2016, p. 175), indicando, assim, elementos congruentes para composicao de
novos conhecimentos. Esse processo constitutivo e construtivo ocorre, a partir
de Bardin (2016), por meio da producdo de inferéncias, ou seja, constitui-se
numa atividade intuitiva de interpretar as mensagens presentes nos dados a
partir de sua sistematizacao objetiva.

Ainda nessa direcdo, Franco (2008, p. 20) concebe a Andlise de
Conteudo como “[...] um procedimento de pesquisa que se situa em um
delineamento mais amplo da teoria da comunicacdo e tem como ponto de
partida a mensagem”, permitindo, assim, ao pesquisador, “fazer inferéncias
sobre qualquer um dos elementos da comunicacdo: |. as caracteristicas do
texto; Il. as causas e/ou antecedentes das mensagens; lll. e os efeitos da
comunicagao”, demonstrando o engendramento entre as diferentes alternativas
de aprofundamento sobre a materialidade empirica produzida.

Convém destacar que a escolha do método de Andlise de Conteudo
deve estar em consonancia com o delineamento da pesquisa, 0s objetivos, o
problema, o referencial tedrico, as intencionalidades e o conhecimento que se
busca construir a partir do objeto de estudo, necessitando-se de uma
organizacao légica, coerente e sistematizada sobre todas as fases que seréo
percorridas. Flick (2009, p. 17) destaca que “‘cada método se baseia em uma
compreensao especifica de seu objeto” e, nas pesquisas qualitativas, as
escolhas sao determinantes, pois ndo dependem apenas do método, mas sim

da conducéo de todo o processo, pois envolve dimensdes que séo testadas e
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experimentadas e que se concretizam pela interpretacéo e contextualizacao
(Flick, 2009; Minayo, 2014; Franco, 2008, Sampaio et al. 2022).

A partir da definicdo da técnica de Analise de Conteudo a ser utilizada,
estabelecem-se os delineamentos para a conducdo da analise dos dados.
Considerando que o processo analitico requer organicidade e rigor na sua
execucao, essa fase metodologica é estruturada em diferentes etapas. Por sua
vez, a Analise de Conteldo, segundo Bardin (2016), é composta por trés fases:
a 1) pré-analise, 2) a exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados e
interpretacdo. Essas fases apresentam interseccdes e cabe ao pesquisador
comprometer-se com a realizagcdo de cada fase com rigorosidade para ndo
comprometer a fase seguinte, visto que ha interdependéncia entre elas:

A pré-andlise € o momento em que o material a ser analisado é
organizado com o objetivo de torna-lo operacional, sistematizando as ideias
iniciais. Esta organizacdo ocorre através de quatro etapas: (a) leitura flutuante,
gue é o estabelecimento de contato com os documentos da coleta de dados,
momento em que se comeca a conhecer o texto; (b) escolha dos documentos,
gue consiste na demarcacdo do que sera analisado; (c) formulacdo das
hipbteses e dos objetivos; (d) referenciacdo dos indices e elaboracdo de
indicadores, que envolve a determinacdo de indicadores por meio de recortes
de texto nos documentos de analise (Bardin, 2016).

A segunda fase, exploracdo do material, consiste na definicdo de
categorias (sistemas de codificacdo) e a identificacdo das unidades de registro
(unidade de significacao a codificar corresponde ao segmento de conteudo a
considerar como unidade base, visando a categorizacdo e a contagem da
frequéncia de aparecimento) e das unidades de contexto nos documentos
(unidade de compreenséo para codificar a unidade de registro que corresponde
ao segmento da mensagem, a fim de compreender a significagcdo exata da
unidade de registro).

Para Bardin (2016), esta etapa € importante pois vai possibilitar ou ndo
a riqgueza das interpretacdes e inferéncias. Nela ocorre a descricao analitica, a
gual diz respeito ao corpus (qualquer material textual coletado) submetido a um
estudo aprofundado, orientado pelas hip6teses e referenciais teoéricos. Dessa

forma, a codificacdo, a classificagéo e a categorizacdo sdo béasicas nesta fase.
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A terceira e Ultima fase é destinada ao tratamento dos resultados, por
meio da inferéncia e interpretacdo. Nesta etapa ocorre a condensacéo e o
destaque das informacdes para analise. Como produto final desta etapa (e do
processo) temos as interpretacfes inferenciais. Esta fase € o momento da
intuicdo, da analise reflexiva e critica (Bardin, 2016). A fase de exploracao do
material inicia-se com a codificacdo que, na analise de conteudo, segundo
Bardin, se refere ao processo de transformacéo dos dados brutos, como textos,
imagens ou audios, em unidades de analise significativas para a pesquisa.
Essas unidades de anélise podem ser palavras, frases ou segmentos de texto
gue contenham informacéao relevante para o estudo em questao.

A codificacdo envolve a criagdo de codigos ou etiquetas que
representam conceitos importantes para a pesquisa. Esses codigos sao
atribuidos aos dados durante a fase de codificacdo. O processo de codificacdo
pode ser feito de forma aberta — quando o pesquisador ndo tem categorias
predefinidas e descobre novos temas ou padroes nos dados — ou de forma
fechada — quando o pesquisador utiliza categorias preestabelecidas para
verificar a presenca ou frequéncia de determinados conceitos (Bardin, 2016).

A partir da codificacdo, faz-se a categorizagao, que, para Bardin (2016,
p. 147), € “uma operacgéo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

ApoOs a producdo do material para a analise e a sua leitura, foram
definidas as categorias de andlise: organizacao da proposta; divisdo dos grupos
e dos temas; a producéo das tirinhas nos grupos, a finalizacéo das tirinhas e a

exposicao junto a comunidade.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

6.1 Organizacdo da proposta

A proposta do projeto FISRED foi pensada, organizada e exposta no
planejamento anual da escola, produzido e apresentado ao corpo docente no
més de janeiro de 2023. Organizou-se o planejamento escolar para que ficasse
alinhado o estudo dos géneros textuais tirinhas e HQs com as Leis de Newton,
tornando a interdisciplinaridade entre as disciplinas de Fisica e Redacéo.

O objetivo de tal projeto foi colocar os alunos como protagonistas no
processo de aprendizagem acerca de um contelddo muito relevante na
disciplina de Fisica, dentro da area da dinamica, que é o conteudo de “Leis de
Newton”. Visto isso, foi proposto criagdo de tirinhas para a professora de
redacdo, em que o foco era usar o género textual citado, relacionando-o com o
conteudo de Fisica mencionado, proporcionando aos alunos envolvidos —
estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental — o aprendizado de modo
significativo, se distanciando do ensino tradicional. Assim, foi ajustado no
calendario escolar e definido o periodo que fosse trabalhado esses conteudos,
tanto o género textual, como as Leis de Newton.

No periodo em que seriam inseridos os conteudos sobre géneros
textuais com foco em tirinhas, a turma foi organizada em grupos, em gque cada
um deles iria trabalhar com uma Lei de Newton de sua preferéncia, e com 0
género textual tirinha.

A introducdo dos conceitos fisicos foi feita através do estabelecimento
de um problema, com o intuito de despertar o interesse nos alunos pela aula e
promover a discussao necessaria para atingir os objetivos pretendidos. Foram
feitas discussoes, reflexdes e conexdes das questdes propostas, permitindo ao
aluno um melhor entendimento sobre as concepgdes iniciais e a interpretacao
do material com as leis da Fisica. A organizacdo do material foi essencial para
a compreenséo dos fendmenos fisicos e fixacdo do que de fato interessa. E
importante que o professor coloque o aluno como o sujeito do conhecimento e
nao como um mero receptor de informacoes.

Durante a leitura de tirinhas apresentada pelo professor foi observado

gue os discentes demonstraram muito interesse e curiosidade pela histéria.
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Depois da leitura foi perguntado se havia alguma duvida ou curiosidade a

respeito dos quadrinhos. Nesse momento, foram feitas vérias intervencdes pelo
professor para incentivar a discussao coletiva e promover o envolvimento da
turma a respeito dos problemas propostos.

No inicio do projeto foi acordado que a maneira de expor as tirinhas
produzidas pelos grupos poderia ser feita de maneiras diferentes, como
desenhos a mao e posteriormente digitalizado e/ou por meio de aplicativos de
celular, como também uso de sites que fornecem ferramentas para construcao
de atividades, em que a ferramenta digital CANVA foi o principal meio escolhido

por eles.

6.2 Divisdo dos grupos e dos temas

O projeto teve como participantes trés turmas de 8° ano do ensino
fundamental, composta por 8° A, B, C e continham de alunos 45, 44 e 42
alunos, respectivamente. Os grupos foram montados por 15 alunos cada.

Na divisdo dos grupos foi determinado pelos estudantes os lideres e vice-
lideres que representavam cada grupo, esses seriam o elo extraescolar. O
contato extra sala de aula com o professor, foi feito por meio de um grupo de
WhatsApp, em que esses grupos eram compostos pelos lideres, pelo
professor de Fisica e pela professora de redacéo. O intuito deste contato foi
de monitorar as atividades e o desenvolvimento dos trabalhos durante o més
em que estavamos ministrando os conteddos. A cada aula, tinhamos
momentos para tirar davidas e organizar detalhes do que estava sendo
construido, além de identificar a interacédo e saber como estava a participacao
de cada um dos outros membros, em que os lideres repassavam 0 que
acontecia semanalmente.

A seguir, uma tabela com o nimero total de alunos e divisées por grupos

e leis escolhidas no projeto
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Quadro 3: Quantidade de alunos e nimero de grupos

3 GRUPOS - 15
ALUNOS POR GRUPO

8AM 45 ALUNOS

3 GRUPOS - 14

8BM 44 ALUNOS ALUNOS EM MEDIA
POR GRUPO

3 GRUPOS - 14
ALUNOS POR GRUPO

8CM 42 ALUNOS

Fonte: Proprio autor, 2024

Quadro 4: Grupos e Leis escolhidas para projeto

GRUPO 01 — 8AM 1° LEI DE NEWTON (INERCIA)
GRUPO 02 — 8AM 1° LEI DE NEWTON (INERCIA)
GRUPO 03 — 8AM 1° LEI DE NEWTON (INERCIA)
GRUPO 04 — 8BM 1° LEI DE NEWTON (INERCIA)
GRUPO 05 — 8BM 3° LEI DE NEWTON (ACAO E REAGAO)
GRUPO 06 — 8BM 3° LEI DE NEWTON (ACAO E REAGAO)
GRUPO 07 — 8CM 3° LEI DE NEWTON (AGAO E REACAO)
GRUPO 08 — 8CM 3° LEI DE NEWTON (ACAO E REAGAO)
GRUPO 09 — 8CM 3° LEI DE NEWTON (AGAO E REACAO)

Fonte: Proprio autor, 2024

6.3 A producdo das tirinhas, nos grupos

A producdo das tirinhas foi acompanhada e orientada pelos professores
de ambas as disciplinas. No desenvolver das mesmas foram surgindo duvidas
em que as mais comuns na area da Fisica foram a interpretacdo de como se
aplicava a lei no cotidiano. Os alunos, como protagonistas do processo,
precisavam expor a atividade proposta ao contexto cientifico — didatico, porém
com um certo humor e detrimento a aplicacées do cotidiano. Nas Lei da Fisica
mais citadas percebeu uma repeticdo maior pela quantidade de tirinhas
produzidas, que foram a 1° Lei (inércia) e a 3° Lei (acdo e reacdo). Uma das
justificativas dos alunos ao ser questionada a escolha da Lei, € que apos
entender bem sua aplicacdo, eles tinham uma gama de exemplos maiores para
aplicarem na pratica. A outra justificativa, foi o fato de ter mais exemplos

envolvendo-as no “mundo das tirinhas”, que servia de inspiragao para que
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fossem produzidas outras mais, de autorias deles ou edicbes de uma preexistente.

O desenvolvimento das propostas em grupo foi bem interativo, em que
foi identificado as comunidades de praticas (CPs) e que os lideres empenhados
ficaram bem proximos de assumir o papel de “coordenador” na comunidade
pratica, e os demais ocuparam a posi¢ao de participantes ativos. Alguns grupos
foram identificados participantes periféricos e somente 02 grupos identificou-se
alunos como observadores, isso foi repassado pelos lideres por meio do canal
de interacdo (WhatsApp) e que apdés um dialogo presencial com aqueles que
estavam como observadores passaram a interagir de modo mais ativo,
migrando para a zona de participantes periféricos. No decorrer das producdes
esses mesmos participantes conseguiram passar de periféricos para ativos.

A aplicacao deste PE foi baseada na Teoria Social da Aprendizagem, de
Etienne Wenger, partindo de uma anélise epistemolégica e metodolégica, na
gual, iniciaremos como a apropriacao do conceito de Comunidade Pratica (CP),
em que os estudantes se apropriaram do conhecimento a partir da
aprendizagem significativa, na qual a representacdo € nivelada entre o0s
participantes em uma CP.

Neste trabalho as observac¢des confirmaram as ideias de Wenger (1998),
pois ao ingressar em uma CP, o participante novato torna-se aprendiz periférico
e, em um movimento chamado de participacdo periférica este aprendiz torna-
se competente e passa a se deslocar para o centro da comunidade, 0 que se
confirmou por meio dos dois grupos que tinham alunos apenas como
observadores e no decorrer do desenvolvimento das atividades os estudantes
lideres conseguiram inseri-los como participantes periféricos. A importancia da
participacdo periférica legitima no processo de aprendizado significou aos
alunos mais participativos a discussdo com os demais que interagiam menos
tornando aos poucos que todos os que estavam de fora iam participando e
desenvolvendo de forma significativa a aprendizagem.

Foi possivel detectar durante as discussdes que as tirinhas foram Gteis
para relacionar o problema apresentado com os conceitos fisicos. Durante as
aulas os alunos foram agentes ativos no processo de ensino aprendizagem,
pois eles argumentaram, raciocinaram e discutiram suas hipéteses. Durante

esse percurso observou-se que a tirinha utilizada com objetivo pedagégico,
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com o dominio de seu uso e com objetivos previamente estabelecidos, leva a
resultados eficientes no ensino-aprendizagem, pois ocorre de maneira
descontraida e promove relacdo interpessoal e grupal entre os envolvidos.
Outro aspecto importante nas discussoes, foi o fato da possibilidade de detectar
as duvidas dos alunos em determinados topicos, e reforcar esses pontos nas
aulas posteriores, efetivando assim o conhecimento cientifico nos alunos.

Neste sentido, a analise da aplicabilidade desta pesquisa se deu a partir
de que a aquisicdo de conhecimento ndo foi um processo individual de
aprendizagem, pois a participacdo de toda a turma norteadora deste trabalho
fez com que os sujeitos participassem ativamente em comunidades de pratica,
pois compartilharam experiéncias, conhecimentos e colaboraram para a
resolucéo de problemas, o que se deu na producdo do género textual tirinha
sobre as Leis de Newton.

Vale destacar que o PE teve éxito em sua aplicabilidade devido a
interacdo entre os membros ali inseridos, pois compartilharam interesse mutuo
no dominio de conhecimento e estavam engajados em aprender ndo s6 com o
gue o professor mediava, mas também uns com 0s outros. Sendo assim, com
a interacdo social e a participacdo ativa dos estudantes, eles tiveram a
oportunidade de desenvolver um entendimento mais profundo do assunto em
guestdo, além de internalizar praticas e valores fundamentais para a
comunidade.

Durante as aulas, a teoria da comunidade de pratica de Etienne Wenger
pode ser aplicada na disciplina de Fisica de varias maneiras. Nos encontros
com o grupo de estudantes foi possivel perceber que o envolvimento dos
participantes e as atividades dos mesmos foi mudando com o tempo. Em cada
encontro havia o mediador, que era o professor, que fazia o papel central,
segundo Lave e Wenger (1991), no qual atua como lider e propde as atividades
a serem desenvolvidas pelo grupo nos seus encontros.

As aulas voltadas para esse projeto aconteceram de maneira em que 0s
estudantes poderiam realizar experimentos em grupo, discutir conceitos fisicos,
resolver problemas e colaborar em projetos relacionados a fisica. Ao fazerem
isso, eles estariam participando ativamente das praticas da comunidade,
trocando conhecimentos e construindo entendimentos coletivos sobre os

fendbmenos fisicos.
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Durante o processo de aprendizagem, o professor desempenhou um
papel de facilitador, promovendo a interacdo entre os alunos, incentivando a
colaboracéo e fornecendo orientagdo quando necessario. Ele também pode
criar oportunidades para os estudantes se envolverem em atividades
significativas relacionadas a fisica fora da sala de aula, como por exemplo,
observar no cotidiano a aplicagdo das Leis de Newton em nossas vidas e
anotarem as experiéncias que vivenciaram de tais Leis para a aplicabilidade da
producao do material aqui analisado.

Dessa forma, a teoria da comunidade de pratica pode ser aplicada na
disciplina de Fisica para promover um ambiente de aprendizado mais
colaborativo, em que os alunos tiveram a oportunidade de participar ativamente
na construcdo do conhecimento e no desenvolvimento de competéncias por
meio da interacdo social e engajamento nas praticas da comunidade. Ao
estudar tirinhas sobre as Leis de Newton, os estudantes puderam formar uma
comunidade em que discutiam, analisavam e compartiihavam suas
interpretacdes, promovendo um aprendizado colaborativo.

A teoria de Wenger enfatiza que a aprendizagem € um processo social
(1998). Quando os estudantes interagiram sobre tirinhas que ilustravam as Leis
de Newton, eles ndo apenas absorviam informacdes, mas também construiam
conhecimento coletivo. Assim a contextualizag&o do conhecimento se torna um
facilitador da compreenséo pratica dos conceitos. Essa contextualizacdo € um
aspecto importante da teoria de Wenger (1998), que defende que o
aprendizado é mais eficaz quando se relaciona com experiéncias reais. Logo,
foi perceptivel que ao se envolverem com tirinhas e discutirem as Leis de
Newton, os alunos ndo sO aprenderam sobre fisica, mas também
desenvolveram uma identidade como aprendizes e entusiastas da ciéncia, 0
gue segundo Wenger, a participagdo em uma comunidade de pratica molda a
identidade dos individuos.

Por meio de suas vivéncias e seus contextos sociais, 0s estudantes
puderam explicar o conceito da Primeira Lei de Newton, de forma Itdica, criativa
e baseada em suas aquisicbes de conhecimentos, como observado nas
producdes textuais acima. Os resultados obtidos a partir das producdes dos
estudantes estdo corretos de acordo com 0s conceitos da primeira lei de
Newton. Percebemos que para essa primeira Lei os alunos realmente
conseguiram assimilar o contetdo apresentado em sala de aula e se sairam

muito bem em suas producdes textuais.
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Outra observacéo feita durante esta pesquisa foi o compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos que 0s estudantes tiveram acerca do género
tirinha. ApGs a explanacao da professora de redacgéo sobre o género citado, 0s
discentes tiveram a oportunidade de discutir caracteristicas desse género,
analisaram exemplos, conseguiram contextualizar suas producdes com
elementos-chave, como a estrutura narrativa, o uso de dialogos e a expressao
visual.

Durante o processo de criagéo das tirinhas sobre as Leis de Newton, os
alunos puderam colaborar em grupos para desenvolver ideias, planejar
narrativas, criar dialogos e desenhar cenas. Eles participaram ativamente das
praticas da comunidade ao trocar conhecimentos, experimentar diferentes
abordagens e construir entendimentos coletivos sobre a producéo de tirinhas.

Além disso, eles puderam promover discussdes em grupo sobre as escolhas

feitas na producdo das tirinhas, estimulando a reflexdo sobre o processo
criativo e os elementos do género textual.

Outro elemento analisado foi a facilidade com que os alunos entenderam
e aplicaram os conceitos estudados na Terceira lei de Newton, pois associaram
conceitos mostrados em sala de aula com situagdes cotidianas reais, como por
exemplo na tirinha da figura 14, em que o conceito de uma das Leis de Newton
foi assimilado de forma ludica e criativa, uma vez que 0s personagens da tirinha
interagem citando a terceira Lei de Newton como forma de brincadeira de
adivinhacdo. Essa abordagem ludica aumentou a motivacdo dos alunos para
aprender sobre fisica, pois 0 ambiente engajante favoreceu a participacdo ativa
na comunidade de pratica, essencial para o aprendizado significativo.

Logo, a teoria da comunidade de pratica de Wenger contribuiu
significativamente para a aprendizagem da Terceira Lei de Newton, que trata
da acédo e reacdo. Ao aplicar essa teoria, os alunos puderam ser organizados
em grupos que funcionaram como comunidades de pratica, em que
compartilharam um interesse comum na compreensao e aplicacdo da Terceira
Lei de Newton.

Dentro desse contexto, os alunos poderiam realizar experimentos em
grupo para observar e analisar as interagbes entre objetos, identificando as
forcas envolvidas e as reagOes resultantes. Eles poderiam discutir suas
observacdes, trocar conhecimentos sobre as aplicacfes praticas da Terceira
Lei de Newton e colaborar na resolucdo de problemas relacionados a esse

principio fisico. Além disso, o professor incentivou a discussdo em grupo sobre
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exemplos do cotidiano nos quais a Terceira Lei de Newton esta presente,
estimulando os alunos a identificar e analisar essas situagées.

Outro fator observado se deu a partir de que os estudantes né&o
produziram nenhuma tirinha sobre a Segunda Lei de Newton, — Principio
Fundamental da Dinamica. Questionando a turma o motivo da néo realizacao
do género textual sobre o assunto, o professor pode observar que alguns
estudantes enfrentaram dificuldades na aplicacdo da Segunda Lei de Newton

por diversos motivos. Alguns desses motivos podem incluir:

1. Primeiro contato com a matéria: a matéria de fisica é vista pela primeira
vez pelos estudantes a partir da série mencionada anteriormente, isso faz com
gue os alunos sentissem um pouco mais de dificuldades na aplicacdo e
orientagcdo da Segunda Lei de Newton.

2. Abstracdo do conceito: A ideia de que a aceleracdo de um objeto é
diretamente proporcional a for¢a liquida aplicada sobre ele pode ser abstrata e
desafiadora para alguns alunos, especialmente se ndo conseguirem visualizar

essa relacdo em situagfes praticas.

3. Dificuldades matematicas: A Segunda Lei de Newton é frequentemente
expressa na forma matemética F = ma, em que F representa a forca e a
representa a aceleracdo. Alguns alunos podem ter dificuldades em manejar as
equacdes e fazer os calculos necessarios para aplicar a lei em problemas
especificos.

4. Concepcgdes prévias errbneas: Alguns alunos podem ter concepcgdes
prévias incorretas sobre o movimento e as for¢as, com por exemplo, podem
pensar gue um objeto em movimento ndo esta sujeito a forcas, ou que uma
forca sempre resulta em movimento, ou interpretarem a massa como peso ou
forca, o que pode dificultar a compreenséo e aplicagéo correta da Segunda Lei
de Newton.

Para superar essas dificuldades, o educador buscou estratégias que
tornassem o0 conceito mais tangivel e acessivel aos alunos com explicacdes
orais pelo educador, o0 uso de experimentos praticos, demonstragcdes visuais,
simulagbes computacionais e exemplos do dia a dia. Em seguida a esses
métodos, apos o professor se certificar de que o entendimento havia chegado
a todos os estudantes foi solicitado que os alunos dos grupos explicassem o
gue haviam compreendido sobre a Segunda Lei de Newton. Além disso,

proporcionou oportunidades para que os discentes praticassem a resolucao de
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problemas que envolvam a Segunda Lei de Newton para ajudar a solidificar seu
entendimento e aplicacao do conceito.

A aplicacdo da Segunda Lei de Newton, que relaciona a forca aplicada
a um objeto a sua aceleracgdo, pode ser desafiadora em a¢des do cotidiano por
diversos motivos. Primeiramente, as situacdes do dia a dia muitas vezes
envolvem multiplas forcas atuando sobre um objeto, o que pode tornar a analise
das interacBes complexa e dificil de isolar para aplicar a lei de forma direta.
Além disso, nem sempre é simples medir com precisdo as forcas e as
aceleracdes envolvidas em situacdes reais, o que pode dificultar a aplicacéo
direta da Segunda Lei de Newton. Por exemplo, calcular as forcas envolvidas
em uma colisdo de veiculos ou determinar a aceleracdo de um objeto em
movimento pode ser complicado sem instrumentos adequados.

Outro desafio € que as situacbes do cotidiano muitas vezes envolvem
atrito, resisténcia do ar e outras forcas que ndo sdo facilmente quantificaveis
ou que seguem as tirinhas produzidas e corrigidas para a apresentacdo da

mesma a comunidade escola como a culminancia do FISRED:
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Figura 07: Tirinha do grupo 01

' § estoU
- Mas eu s6 es
&N

comprido a primeira
e |

/9

lei de newton!!

~\W,
Tk

ficorpos em repouso tendem a

Ai,ai,hora.do
meu soninho!

permanecer em repouso. "

|

Minha dona. fal
que eu sou
preguigosa.

Fonte: produzido pelos participantes

Atirinha da figura 7 é representada por um personagem central, um gato que se apresenta
em diversas poses, expressando um ciclo de preguica e desinteresse. As falas do gato e os
comentarios sobre sua natureza preguicosa sdo evidentes. Assim, 0s temas centrais da
tirinha sé&o a descricdo do gato como preguicoso e que sua dona também menciona isso. A
tirinha brinca com essa caracteristica, enfatizando de forma humoristica o estere6tipo de
gatos como animais que gostam de dormir e relaxar. A primeira fala do gato menciona “hora
do soninho”, o que contrasta com a ideia de que “corpos em repouso tendem a permanecer
em repouso”. Este contraste sugere um ciclo de inatividade, que é reforcado pelo

comportamento do gato.
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Figura 8 — Tirinha do grupo 2

LEI DA INERCIA

Quero dizer que € bom
voceé ir comegando a

est7dar. & )
I

Mas ja sei do
conteido todo.

.

L

Fonte: produzido pelos participantes

A tirinha da figura 8 tem como objetivo compreender a primeira lei da inércia de forma
ludica e didatica. A sequéncia da tirinha em si mostra a progressédo do conceito. A tirinha
demonstra a dificuldade inicial de compreenséo, a busca por esclarecimento e o momento final
de entendimento da primeira lei de Newton. Esse processo evolui através da interacdo entre os
personagens. A mencao a prova ha semana que vem gera uma atmosfera de presséo e
ansiedade no personagem que busca compreender o contetdo. A forma como a informacéo é
passada, de forma inicialmente abstrata e depois simplificada e elucidativa na explicacao final.
Isso demonstra o processo de aprendizagem. A dinamica entre 0s personagens, mostrando

didlogo, duvidas e esclarecimentos, reflete um processo de aprendizagem colaborativa.
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Figura 09: Tirinha do grupo 03

Vocé sabia que na primeira lei de E porque nao ha movimento
newton, um corpo em repouso atuando sobre ele
tende a permanecer ? e
*7 — -

" A anica forca que atua \
sobre ele é a gravidade — —

Z—

Até que enfim uma lei na qual eu
apenas preciso repousar

Fonte: produzido pelos participantes

Na figura 9, a tirinha apresenta uma cena em que um personagem explica o conceito da
primeira lei de Newton para seu colega. O personagem que Ié sobre a lei de Newton faz uma
observacédo sobre tal Lei, enquanto o personagem que se encontra deitado na cama questiona
por que ndo ha movimento, demonstrando curiosidade e a busca por entendimento. A tirinha

serve como um exemplo de educacao informal, em que conceitos cientificos séo transmitidos de

maneira acessivel.



Figura 10:

A leida inercia diz
que gquando um
corpo esta repouso
Permanecera em
repouso

Fonte: produzido pelos participantes
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primeira tirinha do grupo 04

A anica lei de
Nevwton qqque eu
ZEosto ...

A tirinha 10 apresenta a fala de um personagem sobre conceitos fisicos, especificamente

a Lei da Inércia, em que para ele € a lei de sua preferéncia. A tirinha mostra como conceitos

académicos sao percebidos na vida diaria e a tendéncia dos alunos de se conectar com o

conteudo de forma leve.

Figura 11: segunda tirinha do grupo 04

Fonte: produzido pelos participantes

O

STARBUCYS

Por que eu |[SSS
fui descobrir 2
a Inércia?

A figura acima mostra um close em uma parte do carro relacionado ao movimento. O carro

estd em uma posicao inusitada, indicando que ele esta parado ou impedido de se mover. A

personagem questiona por que ela “foi descobrir a inércia”’, o que sugere uma relacdo de
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frustracdo ou surpresa em relacdo ao conceito fisico. A tirinha aborda o conceito de inércia,
possivelmente de forma humoristica, ao relacionar a fisica diretamente com uma situagao
cotidiana. O cenario (carro e Starbucks) é contemporaneo e familiar, 0 que pode tornar o assunto
mais acessivel. Pode haver uma critica implicita a dificuldade que muitos tém em aprender fisica,
enfatizando que as experiéncias diarias frequentemente envolvem principios cientificos. A tirinha
capta a atencao do leitor através de elementos visuais e texto perspicaz, incentivando a reflexao

sobre como a fisica se aplica ao cotidiano.

Figura 12: Tirinha do grupo 05

Eu nunca vou aprender 3

erceira lei de Newton..

Acao e reacao? Nao

se preocupa, eu te

Fonte: produzido pelos participantes

A tirinha acima apresenta uma narrativa simples e didatica sobre a terceira lei de Newton
(acdo e reacdo). Assim, a tirinha visa facilitar o entendimento da terceira lei de Jnewton. Ela
usa a linguagem informal e visual para tornar o conceito complexo mais compreensivel. Ao
analisar as caracteristicas dos personagens, um parece mais confiante, o outro demonstra
inseguranca. A histéria desenvolve-se mostrando a davida do estudante, a explicacdo da lei, e
a demonstracao pratica (a¢do e reacdo com a pedra).



Figura 13: tirinha do grupo 06

\

Y

Fonte: produzido pelos participantes

Por isso a terceira lei de Newton

afirma que agéo e reagdo tém a

mesma intensidade em sentidos
opostos.
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A tirinha da figura 13 ilustra a terceira Lei de Newton de forma visual e narrativa. A hipotese

principal é que a tirinha busca explicar a Terceira Lei de Newton de forma didatica, usando a

metafora de uma luta de boxe como representacao da acao e reacdo. Hipoteses secundarias

podem se concentrar na eficacia de representagdo visual e na clareza da imagem. Categorias

como “agao”, “reagao”, “intensidade”, “sentidos opostos”, “visualizagdo da forga”, “personagem

A”, “personagem B” etc., podem ser criadas para categorizar os elementos da tirinha.

Figura 14: tirinha do grupo 07

Lei da acédo e reacdo

Joano, vamos
brincar de
adivinha? Eu falo
uma frase de um
fisico e vocé tenta

Ele ofirma que para
toda forca de agdo
que éaplicadaaum
€orpo, surge uma

forga de reagdo em

Claroyamos!!

Ahh! Essa é facil, &
Isacc Newton e nessa
frase estd explicitaa
3°leideNewton,a

famosa agio &
reagdo.




72

Fonte: produzido pelos participantes

A tirinha acima apresenta uma charada relacionada a tercera Lei de Newton. Inicia-se
com um personagem propondo um jogo de adivinhagéo para Joana. Ele vai dizer uma frase de
um fisico, e Joana deve adivinhar quem € o fisico. A frase apresentada diz que “para toda forga
de acado que € aplicada a um corpo, surge uma for¢ca de reacdo em um corpo diferente”. Joana
responde corretamente que o fisico € Isaac Newton, e que a frase descreve sua terceira lei do
movimento. A estratégia utilizada € uma forma criativa de ensino, através de uma charada, que

estimula o raciocinio e a participacdo ativa do aluno.

Figura 15: tirinha do grupo 08

((

Bem que meu
professor falou que

para toda acdo existe
uma reacgao...

oy

ey 4
B,

aea

-

Fonte: produzido pelos participantes

A tirinha da figura 15 apresenta uma analise simples, porém eficaz da Terceira Lei de
Newton (acdo e reacdo). O personagem, a bola, parede, a trajetéria da bola, as onomatopeias
indicando impacto. A repeticdo da acdo com variacdes minimas fortalece os elementos visuais.
A fala do personagem “Bem que meu professor falou que para toda acéo existe uma reagao...”,
gue confirma explicitamente a lei fisica em questdo. A sequéncia quadrinhos mostra a
acao(lancamento da bola) e reacdo imediata (a bola retornando), a repeticéo refor¢a a ideia de
causa e efeito, facilitando a compreenséo do principio fisico. A fala do personagem conecta o
conteudo visual com o conhecimento adquirido em sala de aula, mostrando a aplicacao pratica

da teoria.
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Figura 16: tirinha do grupo 09
Acao e ReAcADl

nao,qgual €2 ),
ei gata, sabe

gual é€ o
principio de
acao e reacao?

Fonte: produzido pelos participantes

A tirinha da figura 16 visa explicar de forma ludica o conceito fisico, mas também pode
abordar temas relacionados a relacionamentos, dindimca de interacdo e consequencias das
acoes. A tirinha utiliza umametafora (a interagéo fisica entre os personagens) para explicar
0 conceito de acao e reacdo. A acdo da minina gera uma reacdo no rapaz, ilustrando o

pricipio fisico.



6.4 A finalizacdo das tirinhas e a exposicéo junto a comunidade

ApoGs as correcdes, ponderacdes feitas pelo professor de Fisica e a
professora de redacéo, tinha-se os trabalhos prontos para serem plotados em
banners de lona, em que foi feito para a culminancia do projeto FISRED no
patio da escola. A coordenacao da escola reservou 0 patio da escola para tal
culminéancia, que ocorreu no horario do intervalo das aulas (09:30h — 10:00h).

Os alunos que foram publico deste projeto faziam parte da comunidade
escolar, cujas séries se davam do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do
ensino médio. As apresentacdes se deram pelos membros do grupo que tinham
mais desenvoltura e aprofundamento no contetdo abordado na tirinha criada
pelo grupo, os mesmos se posicionavam em frente a cada trabalho para
apresentar aos estudantes que observavam as explicacdes dadas, juntamente
a equipe pedagogica da escola, que estava presente e verificando a
significancia do projeto ndo s6 para 0s alunos pertencentes aos grupos como
aos demais membros da comunidade escolar. As equipes foram elogiadas pela
comunidade escolar, em especial pela gestdo da escola (direcdo e
coordenacao).

A presenca do professor de Fisica e Redacao no decorrer do projeto, do
inicio ao fim foi primordial para organizacdo dos alunos, orientagfes e até
mesmo algumas duvidas que surgiram de ultima hora. Além disso, por ter
havido plotagem em banners de lona para a exposicdo, a posicdo e
organizagdo em cada stands teve de ser mediado pelos professores. Os demais
participantes de cada grupo ficavam proximo ao seu banner para ajudar os
apresentadores, que se revezavam em pelo menos dois.

Os professores que também estavam nos seus respectivos intervalos,
por sua vez, se fizeram presente nos stands para prestigiar os alunos e todo o
projeto em si. Gostaram muito da iniciativa por usar a Fisica dentro de um
parametro curioso que sao as tirinhas como incentivo a leitura, criatividade e
interdisciplinaridade entre as disciplinas de Fisica e Redacéo, fato que também
carregou elogios, pois comumente usa-se disciplinas da area de natureza para
fazer projetos, e fazer um trabalho usando a Fisica e a Redacdo foi muito

curioso e rendeu elogios por parte do corpo docente da escola.
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De maneira individual, por meio dos lideres, foi dado o feedback desse
projeto em que teve impacto positivo no processo de aprendizagem dos
mesmos, pois para eles foi um marco na aprendizagem dos conteldos
abordados. Esses lideres, que estavam na condicéo de quase coordenadores,
perceberam o quanto é importante verem por um “angulo” diferente a
apresentacdo dos conteudos. Ao final do projeto, tais estudantes ficaram
surpresos ao verem que pode haver interdisciplinaridade entre disciplinas em
gue para eles néo teria ligacdo nenhuma ou que poderia surgir um projeto como

foi o FISRED, com a disciplina de Fisica e Redacéo.

7 CONCLUSAO

Este trabalho apresentou a possibilidade de aulas mais dinédmicas e
lGdicas na rotina escolar no ensino de Fisica, que normalmente € ministrado
apenas com o0s recursos didaticos tradicionais com aulas expositivas,
mostrando um caminho para a suplementacdo desses métodos, utilizando
como exemplo o uso de tirinhas na aplicacdo do estudo da fisica. Nesta
narrativa, o estudante é protagonista do seu aprendizado rompendo
paradigmas classicos na forma de aprender.

Nesse processo foi possivel desenvolver a construgdo do
conhecimento, a partir da problematizacdo dos conceitos abordados a fim de
consolidar a Teoria Social da Aprendizagem no ato da aplicacdo do produto
educacional, tornando o ambiente propicio para o desenvolvimento sécio
cognitivo, visto que possibilitou troca de conhecimentos e fez com que o0s
colegas se auxiliassem mutuamente. Vale destacar que este
compartilhamento ndo ocorreu apenas nos encontros em sala de aula, mas
também nos grupos de mensagens instantaneas e nao apenas em relacao as
discussdes ocorridas durante os encontros, mas compartilhando materiais que
os auxiliassem na producao de seus textos.

O produto educacional foi bem acolhido pelos alunos, o que gerou uma
participacdo satisfatéria durante toda a aplicacdo do produto. Muitos dos

estudantes relataram que foi a primeira vez em que tiveram contato com
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guadrinhos para o ensino, e que desconheciam esse tipo de género para
integrar o processo de aprendizagem em Fisica.

Em certos momentos das tirinhas, paradigmas conceituais sao
guebrados, e no debate em sala de aula € construido um conhecimento real
através da roda de conversa promovida pelo professor, que tem como papel
fundamental por ser o mediador na constru¢cdo do conhecimento juntamente
com os estudantes.

Durante a constru¢do do produto educacional em si, sempre houve uma
preocupacdo de deixa-lo atrativo no que diz respeito as ilustracdes. Sem
davidas, essa seria a porta de entrada para chamar a atencéo do aluno no
primeiro momento. Outro ponto importante foi tornar a linguagem simples e
acessivel, aproximando o vocabulo visto no quadrinho ao do estudante
permitindo uma melhor compreensédo dos assuntos abordados, e por fim, o
cuidado na construcao do quadrinho se dedica também no que diz respeito a
possibilidade de ilustrar situacdes fisicas que de forma ludica permitem que o
processo de ensino e aprendizagem se torne mais espontaneos.

Os resultados obtidos mostram que as tirinhas podem desempenhar
um papel muito importante para o primeiro contato do estudante no topico a
ser abordado, entretanto existe uma necessidade de aprofundamento
posterior no assunto com aulas expositivas, caracterizando o uso de tirinhas
no ensino como uma ferramenta auxiliar.

Portanto, concluimos que nosso material foi de grande valia para que 0s
alunos adquirissem um melhor aprendizado a respeito das leis de Newton, e
isso ficou evidente através dos resultados mencionados nessa pesquisa. Além
disso, este trabalho serve de contribuicdo para o ensino de Fisica, tornando
disponivel um recurso didético interativo, ludico e que aborda um contetdo de
importancia no cotidiano das pessoas e que por vezes € de dificil entendimento.
Outra e ndo menos importante contribuicdo € que nosso recurso também pode
servir de ponto de partida para ensinar outros assuntos no ambito da Fisica e
também nas ciéncias em geral, bastando focar na ideia que a tirinha é um
recurso que atrai a atencdo das pessoas por ter uma linguagem simples e de

facil entendimento.
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1 INTRODUCAO

Com o decorrer dos anos surgiu na educagao escolar a necessidade de
o professor inovar e utilizar metodologias que tornem as aulas mais atrativas,
dindmicas e interativas a fim de concretizar a relacdo ensino-aprendizagem
(Pereira; Silva, 2018). Algumas dessas metodologias sdo as que o0 aluno
interage com o assunto e constréi o conhecimento, ou seja, ndo recebe o

passivamente.

De acordo com Behrens (2010), as dificuldades enfrentadas pelos
professores da educacdo basica no ensino de Fisica, como por exemplo, o
desinteresse do alunado, a aversdo dos mesmos a disciplina, as distracdes que
fazem parte de seu cotidiano, como telas de smartphones e computadores, é
algo que ainda hoje é dado como uma problematica com poucas alternativas

eficientes e que dé resultados satisfatérios.

Aliado a isso ha também o predominio de aulas tradicionais em que o
modelo expositivo prevalece. Ou seja, atribui-se ao sujeito um papel irrelevante
na elaboracéo e aquisicdo do conhecimento, tornando esse conhecimento em
memorizacao de defini¢cdes, enunciados de leis, sinteses e resumos dos quais
muitas vezes o professor transmite o contetudo através de um quadro, com um
breve momento de discusséao e atividades as quais os alunos, apdés memorizar
as informacbes, tém de responder atividades relacionadas ao conteudo
(Mizukami, 1986, p.11).

Assim, diante dos desafios enfrentados pelo professor em sala de aula
para mediar o ensino da fisica, buscou-se uma metodologia que fugisse do
tradicionalismo enfadonho de uma aula expositiva na lousa. Nesse sentido,
dentre diversos recursos emergentes, destaca-se as histérias em quadrinhos,
as quais tém sido utilizadas como uma ferramenta poderosa para instigar,
estimular e tornar um facilitador da aprendizagem, onde o aluno aprende por

meio do humor e diversdo que cada uma delas leva.

Espera-se que, com o uso deste recurso didatico dara ao professor e
também ao aluno, a oportunidade de aprender conteddos de Fisica de maneira

dindmica e interativa. Tal recurso pode viabilizar ao discente a reconstrugéo de
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saberes e uma visdo mais critica sobre os contetdos estudados, favorecendo
um posicionamento sobre situacfes que requeiram maior dominio e
esclarecimento sobre conteudos cientificos (Silva et al., 2015). Assim, o aluno
torna-se um protagonista no processo ensino- aprendizagem, pois a producéo
de tirinhas/quadrinhos com os conteudos de Fisica faz uma abordagem de

modo divertido sobre os conteldos trabalhados.

2 PUBLICO ALVO

Professores de fisica do ensino fundamental e médio.

3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo geral

Analisar as contribuicbes da utilizacdo de tirinhas no ensino e
aprendizagem de Fisica, aplicando e analisando os dados reais daquilo

gue temos como aplicacao.
3.2 Objetivos especificos

e Descrever o uso de quadrinhos como uma pratica pedagdégica
inclusiva;

e Apontar o papel do professor na utilizacdo dos recursos no ensino
de Fisica;

e Propor a utilizacédo de quadrinhos como metodologia ativa que
facilite a aprendizagem da Fisica.

4 AS TIRINHAS E SUAS POTENCIALIDADES NA MEDIACAO DO
CONCEITO DAS LEIS DE NEWTON NO ENSINO FUNDAMENTAL

A mais de seis anos lecionando a disciplina de fisica em turmas regulares
de ensino fundamental e médio, comecei a ter um olhar diferente para a
aprendizagem dos contetdos no quesito quantitativo e de la pra c4, me veio
uma crescente apreensdo de como obter uma ferramenta que pudesse facilitar
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0 ensino de fisica no processo ensino/aprendizagem e com isso diminuir a
dificuldades e naturalmente facilitar a aprendizagem dos alunos em relacéo ao
entendimento dos contetdos de fisica. Entdo veio a ideia de propor um projeto
com criacdo de tirinhas para aprender conteudos de Fisica, como ferramenta
pedagdgica para auxiliar o professor a diminuir as dificuldades dos alunos na
compreensao dos conteudos de fisica.

Nesse sentido, Caruso e Freitas (2009, p. 359) afirmam:

O que torna interessante o uso das historias em
guadrinhos como fonte de motivagcédo para os alunos em
seus estudos € justamente a sua forma e a sua linguagem
caracteristicas, que misturam elementos especificos e
resultam em uma perfeita interacdo entre palavras e
imagens. Em uma sociedade que passa por mudancas
cada vez mais velozes e na qual a imagem se impde de
forma marcante, a rapida decodificacdo dos quadrinhos é
um elemento facilitador do aprendizado.

Logo, para uma aprendizagem continua sao necessarios materiais
significativos e motivacionais para os alunos. O entendimento definitivo de um
conceito implica a posse de significados precisos e diferenciados (Ontoria et al,
2005, p. 23-24; Moreira, 2011, p. 32). E necessario que o aprendiz seja capaz
de reconciliar os conceitos para o entendimento de proposi¢cdes ou conteudo.
Dessa forma para Zanetic (2005, p. 21).

O ensino de Fisica dominante se restringe a memorizacao
de férmulas aplicadas na solugcéo de exercicios tipicos de
exames vestibulares. Para mudar esse quadro, o ensino
de Fisica ndo pode prescindir, além de um numero
minimo de aulas, da conceituacdo teodrica, da
experimentacdo, da histéria da Fisica, da filosofia da
ciéncia e de sua ligacdo com a sociedade e com outras
areas da cultura.

Partindo dessas discussdes, sobre a relevancia da utilizacdo das
Tirinhas em sala de aula como ferramenta para potencializar aprendizagens,
sera sugerida ao professor um projeto obedecendo uma sequéncia didatica que
faz uso de Tirinhas com recurso metodologico para auxiliar o professor no
ensino das Leis de Newton.
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6 SEQUENCIA DIDATICA PARA ENSINO DAS LEIS DE NEWTON COM O
USO DAS TIRINHAS

Nesta parte do Produto Educacional, iremos nortear e explicar o passo
a passo todo processo e desenvolvimento da Sequéncia didatica, mediada pelo
professor pela utilizac&o de Tirinhas, a fim de que o professor mediador possa
aplicar em sala de aula, fazendo se necessarias adaptacfes conforme a
realidade escolar em que seus alunos estao imersos.

6.1 Conteuidos

e Introducao sobre o estudo das Leis de Newton em relacdo ao cotidiano;

e Como entender o funcionamento de cada Lei;

e Possibilidades de significar a aprendizagem além da sala de aula e dos
livros didéticos a partir de instrumentos pedagdgicos além do método
tradicional. O contetdo abordado esta entre aqueles presentes no curriculo
escolar trabalhado pelos professores participantes da pesquisa.

6.2 Desenvolvimento metodolégico

A sequéncia didéatica proposta a seguir visa nortear o docente quanto a
utilizagédo das Tirinhas como ferramenta mediadora para ensino das Leis de
Newton com um total de nove aula de 50 minutos cada, dando destaque as
suas potencialidades, destacando os seus objetivos e comandos necessarios
a sua utilizacao.

SEQUENCIA DIDATICA

1° Aula - Na primeira aula foram dadas as orientagdes aos alunos sobre
a metodologia que seria adotada na explanacdo do conteudo sobre as Leis de
Newton e o passo a passo do projeto FISRED. Com isto esperava-se que 0s
estudantes se familiarizassem com a interdisciplinaridade das disciplinas que
seriam trabalhadas

2° Aula - Na segunda aula do planejamento, foi mostrado aos discentes
o modelo de como serao apresentadas as tirinhas. Neste momento, o professor
de Fisica levou modelos de tirinhas ja prontas que abordavam as Leis de
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Newton como forma de exemplificar aos alunos sobre o uso das Leis em
tirinhas e explicagcdo do contetudo abordado

3° Aula - A fim de que o género textual em questdo fosse aplicado
corretamente pelos estudantes, na terceira aula, a professora de redacgao
interviu com a parte teérica sobre o género tirinhas e histérias em quadrinhos,
uma vez que as tirinhas sdo segmento ou fragmento de HQs, como explicado
anteriormente na fundamentacéao tedérica deste trabalho.

4° Aula - No quarto encontro houve a insercdo e demonstracao prética
do aplicativo CANVAL. O CANVA foi utilizado como ferramenta para montar as
tirinhas, em que serviu de auxilio para os estudantes que optaram por usar o
meio digital para a producédo do género textual estudado. Neste encontro houve
também a orientacdo na producdo manual das tirinhas

5° Aula - Os alunos tiveram uma semana para produzir as tirinhas e na
quinta aula foram pontuados os equivocos cometidos pelos estudantes na
producdo do género textual. Também foram dados esclarecimentos sobre as
producdes dos estudantes acerca dos contetdos de Fisica e quanto a estrutura
do género textual tirinha, em que o dia da aula de redacao coincidia com a aula
de Fisica.

6° Aula - Os discentes apesar de entenderem bem a teoria do contetudo
das Leis de Newton, tiveram dificuldade em expressa-las no formato do género
textual, em que usaram alguns conceitos de maneira equivocados,
principalmente na execuc¢ao da producao da terceira Lei de Newton, em que foi
corrigido de “reagao” com “consequéncia”;

7° Aula — Na sétima aula foram feitas as correcfes e ajustes na estrutura
do género textual com intervencao direta da professora de Redacao;

8° Aula - Apés todas as correcdes sobre a estrutura do género textual
tirinha e sobre a producdo do contetdo em Fisica, foi apresentado por cada
grupo a tirinha produzida a fim de mostrar para a classe alguns pontos como:
|. Explicar a tirinha; Il. O que mais despertou a atencdo na Lei usada naquela
tirinha; Ill. O que conseguiram absorver sobre os contetudos de Fisica
abordados; IV. A importancia das Leis usadas estudadas em nosso cotidiano.

1 https://lwww.canva.com/pt_br/login/
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9° Aula - Apls todas as apresentacfes de cada grupo, na aula, foi
exposto para a comunidade escolar todos os trabalhos produzidos pelos
estudantes, em que produc¢des manuais foram digitalizadas e plotados em lona.

Segue as tirinhas produzidas e corrigidas para a apresentacdo da
mesma a comunidade escola como a culminancia do FISRED:

Figura 1: Tirinha 01

' Mas eu sd estour
comprido a primeira
| leide newton!! |

Q"

"4

Ai,ai,hora do
meu soninho!

A S/

Minha dona fal
;" Z que eu sou
’ prequigosa.
/

Fonte: produzido pelos participantes

( "Corpos em repouso tendem a
| permanecer em repouso. "




Figura 2: Tirinha 02

LEI DA INERCIA

Quero dizer que & bom
vocé ir comegando a

estudar. 1
Q"D

Masjié do
conteddo todo.

v
S L

Fonte: produzido pelos participantes

Figura 03: Tirinha 03

Vocé sabia que na primeira lei de E porque nao ha movimento
newton, um corpo em repouso atuando sobre ele
tende a permanecer ?
)’ﬁ ” ‘

5,

A unica forga que atua

sobre ele é a gravidade
Até que enfim uma lei na qual eu

P preciso rep

Fonte: produzido pelos participantes



Figura 04: tirinha 04

A leida inercia diz
gque gquando um
corpo esta repouso
Permanecera em
repouso

A anica lei de
Nevwton qque eu

Fonte: produzido pelos participantes

Figura 05: tirinha 05

y Por que eu ||
fui descobrir
a Inércia?

\
e

Fonte: produzido pelos participantes

Yy B
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Figura 06: Tirinha 06

Acao e reacao? Nao

se preocupa, eu te

Fonte: produzido pelos participantes

u nunca vou aprender 3

erceira lei de Newton..,

Muito obrigado!

u realizo uma agso e essa
ag30 acaba tendo uma
consequéncia, ou seja, uma

eacho

93



Figura 07: tirinha 07

Por isso a terceira lei de Newton

afirma que agdo e reagéo téma

mesma intensidade em sentidos
opostos.

\

Y e

Fonte: produzido pelos participantes

Figura 08: tirinha 08

Lei da agdo e reagdo

Ahh!! Essa é il &
Isacc Newton e nessa
frase estd explicita @
3° lei de Newton, a

famosa agdo é
reagdo.

Joona, vamos
brincar de
adivinha? Eu falo
umafrase deum
fisico e vocé tenta

Ele ofirma que para
toda forca de agdo
queéaplicadaaum
COrpo, Surge uma

forca de reagdo em
um corpo diferente.

Clarovamos!!

Fonte: produzido pelos participantes
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Figura 09: tirinha 09

Bem que meu
professor falou que
4 para toda acao existe

uma reacgao...

Fonte: produzido pelos participantes
Figura 10: tirinha 10
Acao e ReacApdl
’ -

gual é€ o
principio de
acao e reacao?

Fonte: produzido pelos participantes
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6.3 Recursos didaticos

As Tirinhas foram feitas na plataforma do Canva com textos de autoria
dos proprios alunos protagonistas do projeto. Os processos foram aula a aula

elaborados com base na teoria historico-cultural de Wenger, em que buscou-
se contextualizar com a realidade dos alunos e o contexto das aulas de fisica.
As Tirinhas tiveram como ponto de partida situacfes cotidianas, em que é
possivel ter uma aproximacdao clara com a realidade interpretando bem cada lei
e como se aplica no cotidiano a partir das tirinhas, estratégia essa que contribui
para despertar o interesse dos alunos pelo contetado abordado.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho contribui para sugerir modificac6es na rotina escolar no
ensino de Fisica, que normalmente € ministrado apenas com 0S recursos
didaticos tradicionais com aulas expositivas, mostrando um caminho para a
suplementacéo desses métodos. Nesta narrativa, o estudante é protagonista
do seu aprendizado rompendo paradigmas classicos na forma de aprender.

Nesse processo foi possivel desenvolver a construcdo do
conhecimento, a partir da problematizacdo dos conceitos abordados a fim de
consolidar a Teoria Social da Aprendizagem no ato da aplicagdo do produto
educacional, tornando o ambiente propicio para o desenvolvimento sécio
cognitivo, visto que possibilitou troca de conhecimentos e fez com que o0s
colegas se auxiliassem mutuamente. Vale destacar que este
compartilhamento ndo ocorreu apenas nos encontros em sala de aula, mas
também nos grupos de mensagens instantaneas e ndo apenas em relacéo as
discussbes ocorridas durante os encontros, mas compartilhando materiais que

os auxiliassem na producao de seus textos.

O produto educacional foi bem acolhido pelos alunos, o que gerou uma
participacdo satisfatéria durante toda a aplicacdo do produto. Muitos dos
estudantes relataram que foi a primeira vez em que tiveram contato com
guadrinhos para o ensino, e que desconheciam esse tipo de género para

integrar o processo de aprendizagem em Fisica.
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APENDICE B — QUESTIONARIO AO ALUNO - PRE-PROJETO

MNPEF  er

Mestraco Nacional

SOCIEDAOE BRASILEIRA DE FISICA Dallestcocy o SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA

Ensino de Fsice

ESCOLA: INSTITUTO EDUCACIONAL SAO JOSE
UNIDADE:

TURMA:

NOME DO ALUNO:

DISCIPLINA: FiSICA

PROFESSOR: LUCAS DE MACEDO E SILVA

QUESTIONARIO AOS ALUNOS - PRE-PROJETO

1. NOME DO ALUNO(A):

2. IDADE:

3. NUMERO DO WHATSAPP (SOMENTE PARA LIDERES E VICE):

4. QUAIS AS IMPRESSOES SOBRE A DISCIPLINA DE FISICA ATE O
MOMENTO COM OS CONTEUDOS ESTUDADOS?

5. VOCE JA OUVIU FALAR DAS LEIS DE NEWTON? SE SIM, QUAL DELAS?

A) SIM
B) NAO

6. VOCE JA OUVIU FALAR NO TERMO INTERDISCIPLINARIDADE?
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A) SIM
B) NAO

7. VOCE JA TEVE CONTATO COM ALGUMA TIRINHA QUE CONTINHA
CONTEUDOS DE FiSICA? SE SIM, QUAL ASSUNTO ESTAVA
ENVOLVIDO?

A) SIM
B) NAO

8. VOCE JA PARTICIPOU DE UM ALGUM PROJETO INTERDISCIPLINAR? SE
SIM, QUAL?

A) SIM
B) NAO
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APENDICE C - QUESTIONARIO AOS GRUPOS - POS-PROJETO

MNPEF  Eohar

Mestraco Nacional
SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA

Profssional em

Ensino de Fsica

ESCOLA: INSTITUTO EDUCACIONAL SAO JOSE
UNIDADE:

TURMA:

NOME DO ALUNO:

DISCIPLINA: FISICA

PROFESSOR: LUCAS DE MACEDO E SILVA

QUESTIONARIO AOS GRUPOS — POS - PROJETO

1. NUMERO DO GRUPO:

2. NOME DO (A) LIDER E VICE LIDER DO GRUPO:

3. QUAL LEI DE NEWTON FOI ESCOLHIDO EM COMUM
ACORDO COM O GRUPO A SER APRESENTADA?

A)  1° LEI DE NEWTON (INERCIA)
B)  2°LEI DE NEWTON (PRINCIPIO FUNDAMENTAL DA DINAMICA)
C)  3°LEIDE NEWTON (ACAO E REACAO)

4. O QUE ACHOU DA EXPERIENCIAS EM TRABALHAR TIRINHAS
COMO UM MEIO OU METODOLOGIA DE SE APRENDER FISICA?

A)  RUIM

B) BOA

C) REGULAR
D) OTIMA
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E) EXCELENTE

5. VOCE SE SUPREENDEU AO VER UM PROJETO ENVOLVENDO AS
DISCIPLINAS DE FiSICA E REDACAQ?

A)  SIM
B) NAO

6. QUAL A SUA EXPERIENCIA EM TRABALHAR COM TIRINHAS?

A)  OTIMA, GOSTEI MUITO
B)  RUIM, NAO GOSTEI

7. O QUE O GRUPO TIROU DE PROVEITO DESTE PROJETO?

8. UMA METODOLOGIA COMO PROJETOS EM QUE OS ALUNOS SAO
PROTAGONISTAS MELHORA/ESTIMULA A APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS?

A)  SIM

B) NAO

C) GOSTE MUITO DESTA METODOLOGIA, MUITO PROVEITOSO
D)  AULAS TRADICIONAIS SAO MELHORES



