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lloiTROVUÇÃO 

A quest~o do livro de texto no processo ensino-aprendizagem 

pode ser examinada, em um primeiro mome nto, sob a perspectiva de um 

contlnuum: em um dos extremos está a não utiliza ç ão de livros e no 

outro está o uso lnflexfvel de um Único texto didático. 

A ex tremidade correspondente à ausência de livro~ certamen­

t e deveria se r apenas um distante ponto de referência nesse contl­

nuum. Infelizmente, no entanto , a situação em nosso melo é mul to 

diferente : mu itos de nossos professores, em mui tas de nossas esco-

los, ainda usam exclusivamente o velho sistema de escreve r no qua­

dro de giz, ou de ditar, coisas que os alunos devem anotar na aula, 

passar a limpo em casa e estud ar nas vé spe ras de provas. ( be m ver 

dade que multas vezes livro s são indicados e cons tam de planos d e 

ensino, mas não são absolutamente usados. O aluno estuda unicame n-

te no caderno onde anota, com mui tos erros, tudo o que o professor 

diz o u escreve. O professor, por sua vez, estimula o aluno a assim 

proceder, pois, exclurdas eventuais "pesquisas" que não possam · de 

mero exercfclo de cópia, faz do livro um recurso l n s truclonal porfe.!. 

tome nte dispensável. Natur a lme nt e, a falta de biblioteca na escola, 

o preço dos livros e outros fatores podem ser Invocados para J ust i­

ficar essa situação, mas a não utilização de livros didáticos pare­

ce estar mul to ma is ligado o um prlmarls mo lnstruclonal -que sequer 

Incorporou o livro - do que a estes fatores. Se ass lm não fosse, se 

o livro de texto fosse posto de lado conscl e ntemente, em nome de um 

ensino heurrstlco, praticado, por exemplo, po r um professor de ele!! 
elas que buscasse através da expe ri mentação desenvolver conhe cime n­

to a partI r de dados obtIdos por seus a I unos, e achasse que o livro, 

como produto acabado , atrapalharia s u a estratégia de ensino , por t!!_ 

lher o carát er de descoberta que ele valoriza na aprendizagem dê ciên 

•r~abalho pa~c~atmen~e 6~nan~ado po~ FlloiEP e CloiPq. 
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elas, a nao ado ção do l iv r o se j us t ifi caria c nao pode r ia se r en c a­

rada com desconfl;ança. lias q uem apon t aria nesse exemplo uma reg r a 

ge r a l ? 

Sem dúvida , a outra extremidade desse contlnuum deve r ia tam 

bém se r somente um afastado referencial. lias n:lo é: lgu.1lmcnte ne s 

te caso, muitos de nos so s professores , e m mu i t as de nossas escolas , 

se apegam fe r renhame nte a um Único livro de texto, a tal 

a au l a é uma s imples repetição do que ne l e está escri t o. 

ponto que 

(P lo r do 

que Isso é quondo, ainda assim, o s alunos a no t am t udo o que o pro­

fesso r di z ou escreve c ·só es t udam pelo caderno.) Trat.1-se, ge r a.!_ 

mente , de insegu r ança ou conve niência do professor. ( comum o pro-

fessor repetir literal men te na aula o que está no livro porque não 

domina o conteúd o; só sabe aq u ilo q ue está ali c prepa r ou sua aula 

prat l camonte decorando o que est~ no livro. também comum o pro­

fessor q ue adota e segue ao pé da letra um Único t exto por comodid! 

de ( t alvez po r neceisidade, .1dmltamos) já que assim encontra o con­

teúdo organizado, exemplos , exe rc í cios , tudo à mão, bas tando dar uma 

r á p i da o I h ad a no li v r o antes da a u I a par a de s l n c um b i r - se d c s u a t a­

rcfa. Os a lunos, no entanto , são p rejud icados por r ece berem o con ­

t eúdo sob um Único po n to de vista, mesmo q ue o livro seja bom. 

Felizmen t e, porém, não estamos diante de uma dicotomia do 

tipo "n~o usar nenhum livro " versus ''um Único livro literalment e". 

Trata-se, como já d is semos , de um continuum cujos extremos são es­

ses. Fe l izmente também, em multas de nossas instituiçÕes de ens ino 

(embora , provavelmente , n.1o na mai oria) o uso do li v ro de texto co­

mo recurso lnst rucional situa-se na região intermediária desse con­

t l nuum. 

O livro como re cu rso didático adquire ímpo rtãncia crescente 

em um sistema de ens i no massl f i c ado para o qual é preciso assegurar 

um mínimo de qualidade. Não raro e le tem se rvido também para com­

plementar , fora da universidade , a formação defi c iente do professor 

(c de outros proflssiono l s, é claro) ou, pelo menos , para man tê-lo 

atualizado . Has se. por um lado, as c i r cunstãncl as na o permitem 

prescindir do livro como rec u rso l n s tr u clonal , por outro, s cu uso 

de maneira lngenua , ac rft i ca e não diversificada pode transferir a 

e l e um.1 auto r idade qu e deveria estar no p r ep.1ro c na s conv icções do 

profes sor bem como no produto de seu trab.1lho conjun tamente com os 

o I unos. 

Es sa transferência de autoridad e tem seu p r eço , pois, na ver 

dade, nenhum texto d idá tico, como um livro por exemplo, pode ser co.u 

slderado I ntei r amente ne u tro. Ele sempre refle t e, exp lí cita ou im-

pllci t amente, uma determlnoda orient.1ção. No c aso do ensino de ciên 



elas, essas orientações espelham distintas visões da função desse 

ensino em geral ou de disciplinas isoladas da área clentfflca, como 

é o caso da Física . Talvez por isso os professores se es tuslasmem 

mais com um deter minado livro do que com outro , às vezes sen se ape!. 

ceberem exatamente por que. Has que orientações são essas ? Se r ia 

possível colocá-la s em um p l ano ma is objetivo que pudesse até se r ­

vir de parâmetro para uma aniilise mais minucioso das mensagens que 

um I ivro de texto procura vel cu lar? 

Estas perguntas nos levam à hipótese e ao objetivo deste tr_! 

balho : essa hipóte se é a de que os I ivros de texto veiculam determl 

nadas ênfases currl cu lares e nosso objetivo é desc rever sucintamen­

te várias ênfases curriculares e examinar a l guns t extos didáticos na 

iirea de ensino de Física à luz dessas ênhses. 

Antes de pas sa r à seção seguinte, na qual definiremos o que 

é uma ênfase curricu lar, cabe destacar que , em maior ou menor grau, 

tudo o que foi dito até aqui sobre livros d e texto é , a nos so ver , 

Igualmente aplicável a qualquer nível de escolarização, l.e., desd e 

o ensino de ciências no primeiro grau até ' a pós -graduação. Cabe tam 

bém registrar que embora venhamos, daqui para a frente, a nos refe­

rir cada vez mais especificamente ao ensino de Físlca,o conceito de 

ênfase curricular e s ua veiculação através dos textos didáticos a­

plica - se também a outras áreas como , por exemplo , a Química e a Blo 

logl a. 

O CONCE ITO OE tNFASE CURRIC ULAR 

Roberts( t l, r eferindo-se ao ensino de ciências, de um modo 

geral, define ênfase curricular como um conjunto coere nte de mensa­

gens so bre ciênc ias com unicada s , exp l Ícita o u Imp l icitamente, ao e1 

tudant e. Tais mensagens consti t uem objetivos que vão a l ém da apre.!!. 

dizagem de fatos, pr i ncÍpios, leis e teoria s da n~ atéria de ensino 

em s i. São objetivos que dão respostas ao estudante à pergunta : "Por 

que estou aprend e ndo ciência?" (op.clt. p. 2~5). Para se e spe cifi­

car a natureza de uma ênfase curricular no ensino de ciências deve­

se conside rar tanto as mensagens explícitas como as ImplÍcitas. ls 

to é , deve-se dar atenção tanto ao que está esc rito sobre a ma téria 

de ensino no mate r iãl instrucional como ao que não está esc rito . 

A seg uir apresentaremos uma lista de dez ênfases curricula­

res . De s tas , as se t e primeiras foram Identificadas por Roberts e 

são descritas fazendo-se uso quase que literal de suas palavras (lbld. 

p. 2~6-2~9). As duas seguintes foram extraídas e adaptadas de uma 

- - r 1 11 <2 l relaçao de concepçoe s de c urr culo proposto por E sner e Va ance 
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(p. 3-17). A Última é bastante familiar e talvez nao seja uma ên fa­

se curricular, propr i amente dita, pois pode ser viabil i zada através 

de outras. 

Esta lista, contudo, apesar de ser bastante abrangente, nao 

pretende ser exaust i va. 

~HFASES CURRICULARES 

1 ) A i nfasa da ~aiincia do cotidiano~. O conjunto de mens~ 

gens que define e sta ênfase d i z, em resumo , que a ciência é um lm~ 

tante melo para entender e controlar o am b ie nte, seja ele natural ou 

tecno lógico. Valoriza -s e nesta ênfase um entend imento individ ual e 

coletivo de princípios científicos como melo d e lidar com p robl emas 

Individuai s e coletivos. O est ud ante deve ser capaz de aplicar os 

prlncrplos e generalizações aprendidos nas aulas d e ciências na com 

preensiio e controle de fenômenos e probl emas do dia - a-dia. Esta ên 

fase parece repousar na conv i cção d e qu e a ciência tem que ser t or­

nada út i l para o ap rendiz . 

2) A infass da ~ost ~ utu~a da ciincia~. A essência desta ên 

fase é um conjunto de mensagens sob re como a ciêncl a funciona i nte­

l ectual me nt e em se u crescimento e d esenvolvime nto . As me ns age ns são 

comunicadas através de r epe tidas di s cu ssões sobre ass unt os como a 

Interação entre evidênc i as experimenta i s e teoria, adequação de de ­

terminado s modelos para exp licar certos fenômenos, a natureza evolu 

tlva do conhecimento científico, a influência do sist ema d e referên 

cl01 conceitual do cientista no t ipo de t eo r ia desenvolvida . 

3) A infaoa da nci incia , tecnologia o sooiodadon. OI feren-

temente da ênfase da c i ência do cotidiano, esta concentra-se nas li 

mltaçõe s da ciência para lidar com assunto s práticos. Sua subs tãn 

ela é um conjunto de me nsagens que, primeiro, distingue ci ê nci a e 

tecnologia e, s ubseqüe nt eme nte , di s tin gue cons ide r01 çÕes cientÍfico/ 

tecnolÓgicas de considerações, carregadas de valo r es, e nvo l vidas na 

tomada d e d ec isõe s pessoais e políticas. ~ feita uma di s tinç ão en­

tre problemas científicos e p roblemas práticos, mostrando as limita 

ções da ciência para resolver os Últimos uma vez que sua so l ução en 

volve também aspectos políticos e soc i ais, por exemp lo. 

4) A i nfaso do dsoanvolvimonto do nhabilf.dados oiantifi.caon. 

Esta ênfase focaliza o desenvolvi me nto de habi I idades fundamental s 

nece ssár ias em atividades científicas. O obj e tivo do ensino de ci ê _!! 

elas não é o acúmulo de conhecimento em d e t e r ml nada área e sim a com 
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petêncla no uso de processos que são básicos para todas as ciências. 

Ou seja, processos são mais Importantes do que produtos. Falando em 

termos de meios e f i ns, pode-se dizer que esta ênfase destaca quase 

que exclusivamente meios, comunicando Implicitamente ao aluno a ~en 

sagem de que o uso habilidoso desses meios (processos clentrfl cos) 

levá-lo-á a um fim (produto) correto. 

5) A in[aso das "ozptioaçõss oorrotas". Contrariamente ã an 

terior, esta ênfase concentra- se quase que exclusivamente em produ­

tos. A essêncl a dessa abordagem é um conjunto de mensage ns sobre a 

autoridade dos especialistas como fator de legl t lmldade da correção 

de determinadas explicações cientfflcas. Ou seja, algumas Idéias são 

acel tas pe l a comunidade clentffica e outras não; a mensagem e a de 

que as aceitas são as corretas. A Instrução deve t r ansmitir com se 

gu rança ao aluno um conjunto de Idéias (explicações corretas) acei­

tas pela comunidade clentfflca. Transm iti-la s com dúvidas Inibe a 

co n f l ança do estudante . 

6) A infaoo do "individuo como ozpLicador" (self as explalner). 

As mensagens caracterfstlcas desta ênfase tratam do caráter da clcn 

ela como uma instituição cultural e como expressão de una das multas 

capacidades humanas. O estudante recebe a me nsagem de que a humanl 

dade da ciência é sua própria humanidade e que ele é também um ex­

plicador de eventos, com seus próprios objeti vos, seu prÓprio lugar 

em uma mal ri z de preocupações Intelectuais e culturais. Ele recebe 

também a mensagem de q ue seu engajamento (não o do cientista) nas 

operações Intelectuais envolvidas na explicação de eventos deve ·ser 

consistente e razoável, i .e., deve faze r sentido. Esta ênfase faz 

us o da hl stó r ia da ciência, mas seria uma simp ll fi cação chamá - la de 

ênfase em história da ciência. No caso da Frslca, por exemplo, ao 

longo de sua histÓria , instrumentos , lndivfduos , suposiçÕes e teo­

rias em desenvolvimento provêem um vefculo Ideal pa ra que jovens e­

xam i nem como se faz uma clêncl a e se engajem, de alguma forma , nomes 

mo processo . 

7) A in[aoo da "fundamentação oóLida". Nesta cnfase, o en-

sino de ciênc ias em cada nfvel de esco l arização deve servir de base 

para a aprendizagem de cicnclas no próximo nfvel. Assim, a ciência 

na escola prlm5ria é uma prepa ração para o estudo da clencla na es­

cola secundária que , por sua vez , é prepa raçao para alguma flnallda 

de futura. A mensagem comunl cada ao estudante é a de que e le esti 

aprendendo algo que se encaixa em uma estrut ura pensada e planejada. 

Uma manifestação prática dessa ênfase é que professores unlversitá-
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rios faze• rcco•cnd açõcs a professores secundari s tas so b re a naturc 

za c adequação do ensino de ciê n cias na esco la sccundâr la. 

por seu turno, fazem recomendaçõe s aos da escola pri má ria. 

Estes, 

Essa é , 

se• dúvida, u11a ê n fase currl cu lar mui to comum, porém, apesar dl sso , 

nada diz sobre quais são , em Última a nâll se , os objetivos educacio­

nais e• direção aos quais t o d a a Instrução anterior deve ser dlrlgl 

da. 

8) A i n644 e da "~ecnolog~a educa~o nat" . O termo emp re gado 

por Elsner e Val lan ce é simp l esme nt e cu r rfculo como tecnologia, mas 

tr~ta-se na verdade , da t ecnologia ed ucacio nal . Nes ta concepção, o 

papel do currfculo é essencialment e o de achar meios eficientes pa -

qo u11 conjunto pré-detcrml nado de fins. O conhecime nto a se r t rans 

11ltldo- e a ser adquirido pelo aluno - nao é quest iona do, o Impor ­

tante é o desenvolvimento de uma tecnologia de In st rução . O foco 

nao es t á no aluno , nem em sua relação com o ma teri a l lnstruclonal , e 

si• no problema prã t i co de eficienteme nt e orga niz a r c apresentar esse 

material. O currículo é visto como um processo tecno i Õgl co, como um 

•elo de produzir determi nado produto; uma espéc i e de modelo indus-

tr i al da educação. A ri go r • o e s t ud ante nesse e n f o q ue nao recebe 

nenhu11a coensage10 sobre clêncl as c, provave I me nte por essa r azão Roberts 

não o classificou como ""'a enfase c u r ri cular. Entretanto, o ensino 

de cle nclas em mu itos caso s é conduz ido sob essa abordagem, daf Jul 

gar1a0s conveniente incluí-ia no rol das ênfases cu rri cu l ares. Alé m 

disso, o prÓprio Rober t s chama atenção que pa r a especifica r a subs­

t ãncla de uma ênfase curr ic ular no ensi no de c ic nc las d eve -s e consl 

derar tanto as 10ensagens explícitas como as lmpllcitas. Ho caso de~ 

ta énfase, a ausencia de mensagem sob r e ciencias é , no fundo, un4t me!! 

sagem: o con t eúdo c o papel da ciê ncia no cotidia no, na soc iedad e , 

na auto - realização, na fundamen t ação, no desenvolvimen t o de ha bili­

dades, são secundários . O impo rtante e a aquisição eficiente de c~ 

nheclmentos clentfflcos não questio nados , po r ém eficient emente tr ans ­

•itldos pelo professor. 

Nesta concepção , o papel 

do cu rrlculo é o de prover experiênc ias pesso al men t e realizadoras P! 

ra cada i ndivíduo, cada aprendiz Ind ividualmente. l centrada no ai.!!. 

no e orientada para a au t ono10ia e o cresciment o pessoal. A educação 

é vista co•o um processo que deve prover os me ios pa ra sua liber ação 

e o desenvolvl•ento pessoal, co•o me io de ajudar o indiv iduo a aprc~ 

der. T•bé• nesse caso não há uma me nsagem espccífi ca e expl Íc lta 

sobre ciência a ser comunl c•da ao al uno. Entretanto, o c urrf c u lo 

que t iver essa ênfase estarã Implic itamente dizendo ao aprendiz que 
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"ciÕncla Importante Õ aquela que contribui para sua auto-roallza­

çíio. o conteúdo cl ent r (I co r e levante á aque lo que representa urna 

experlênc l11 signlflc<~tlva para o Indivíduo. Trata-se de um enfoque 

humanlstll defendido por muitos ed uc11dores, razão pela qua l crcmos que 

so justifica sua Inc l usão aqui como poss í vel ênfase curricular no e!! 

si no de c iências . Cabe ainda destacar aqui que esta ênfase não de­

ve se r co nfundida co m a do Indivíduo como expllcador, pois nela a 

me nsagem é a de que o aprendiz deve se engajar Intelectualmente na 

exp li caçiio de eventos us a ndo se us prÓpr los s lgnl ficados enquanto es 

ta comunica ao aluno que ele só deve se engajar nesse processo qua!! 

do ele cont ribuir par11 su11 auto-realização. Em ou tras palavras, a 

ênfase do indivíduo como expllcador fica m11is 11 nível cognitivo , en 

quanto que a da auto-realização é basicamente afetiva. 

I O) A infaas da "oiinoia intagl'ada". As expressões "ensIno 

Integ rado de ciências" e "ensino de ciência Integrada" foram cunha­

das para de signa r, respectivamente, a indife r enclação das disclpli­

nlls cientÍfic a s qu11nto ao ensino em si e a lndl ferenclação dessas di~ 

cipli na s quanto a seus conteúdos (3). Os argumentos a favor do cnsl 

no I nte g rado de ciência s ou da ciência Integrada focalizam o cara ­

t er unitário da clêncl11, no sentido de que os processos são os mes­

mos nas di sc iplinas científicas , e o acerto pedagógico que haveria, 

conseqüentemente, em ensIna r clencl a i ntegr11d11. A I ém do enfoque dos 

processos, são também propostos vários outros meios de implementar o 

ensino integrado como , por exemplo , através de tÓpicos, conceitos, 

ap l icações, meio ambiente, proje tos. Tais enfoques, a rigor, devem 

funda~entar-se no con t eúdo das diversas disciplinas científicas mes 

mo qu11ndo se quer destacar o caráter unltãrlo da ciência. Uma vez 

que as mensage ns sobre ciência acompa nh11 m explÍc i ta ou impllcltame!! 

te o conteúdo dessas disciplinas , iss o significa que , na prãtlca, a 

"ênfase da ciência integrada" pode ser viabilizada atrav,;s de outras 

ênfases curricular es tais como a das "h<~bllidades científicas" ou a 

da 11 c l enc ia do co t idi&~no .. ou, ainda, a da "es trutur a da ciênci•''. Ne!_. 

sa perspectiva, o enfoque da ciência In t egrada não seria uma ênfase 

curricu lar propriamente dita. 

Uma vez descritas as ênfases currl cu l ares, ex~~~>lnemos alguns 

livros de texto de Física n luz deSSIIS ênfases. 

ANXL!SE OE ALGUNS TEXTOS DE FTS!CA PA~A O 29 G~AU À LUZ DAS ENFASES 
CURR lCULA~ES 

ca no 

Em um Importante est udo sobre a evolução do ensino de Físi­

Bras il, Al me ida Junlor(~.S) expõe, do Brasil Colônia aos dias 
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atuais, as tend ê ncias curriculares que prevaleceram em nosso país, 

em bora sem fazer uso do con cel to de ênfase currl cu l ar que foi pro­

pos to por Roberts (l) alg um tempo após o estudo ao qual nos ref e r i-

mos . aquI • Segundo esse autor , durante todo o Impé rio o ensi no me -

dlo estava "tota lme nt e I ncumbldo de preparar para os cursos sup e r I~ 

r es" (~) (p . 58). Essa ca racterfst I ca prevaleceu no perfodo r epu b 1.!. 

cano a t é meados d es te século , é poca na qua l, po r vezes, até se accn 

t uou o característ i co do ens ino secundário de "esgot ant e pr e par ação 

pa ra o ens I no superio r" (5 ) (p. 57) . De sd e as épocas ma i s r emotas, 

o ensino d e FÍ sica no Bra sil apresenta, pois, uma ma rcante tradição 

na enfase cu rri cu lar da "fundamentação sóli d a". 

Es ta consta t ação é corroborada em outro estudo, feito por 

Lorenz( 6 l, cujo objeti vo fo i o de Id e nt ificar os livros de ciências 

adotados no Colégio Pedro 11 duran t e o s écul o XIX, mostrando- ao la 

do do fato de os bons livros d i d.;t i cos da época serem quase cxclus i 

vamente de origem fr'a n cesa - que se u t ilizavam "as me lhores obras 

d i sponíveis" (p. 434) sendo ma ntIdo "um forte programa de ensiro t e ó 

rico nas aulas d e ciências fí s icas e naturais" (ibid.). 

Os programas cu rriculares desse colégio foram posteriormen­

t e us ados como paradigma por autores brasi l eiros (e . g . , Anibal Fr ei 

tas(]) e Alcântara Gomes(B)) se ndo natural, pois, que suas obras a-:_ 

p r csentassem uma acen tuada I nf l uên cia de l ivros de autores france ­

ses, mantendo a mesma ênf~sc curricular que não era ou tr a scnao a 

da "fundamentação só 11 da". 

A tendência para um ensino teór ico apontada por Lorenz re­

flete o fa t o hi s t órico de que o ensi no de Física no Br asi I tradi c io 

nal me nte estava desacompa n hado da experimentação, embo r a não fa l tas 

sem tenta t ivas para fazer p rev alecer uma o ri entação mais experi me~ 

tal . Nesse sentido , Almeid a Junior 15 l expoe (p. 60) , muito apropri!!_ 

damcnte, o Art. 103 da Lei n'i' 1750, de 8 de dezembro de 1920, 

mu 1gada no governo d e Washing t on Luís em São Paul~ : 

"Ncu ucolal> pit.ÜIIM.úu. o mÚDdo >Ul.Wilal do en6.úto e a út.~tJtuciiD , 

a UciiD deu co.U.cu, o co •~Ca.C.o da .i.n.Ce.Ugé:nc<.a com cu Jt.eaUdadu 

que 4e en6.Útam, metü.an.te a o~eJt.vaciiD e a eJCpe)Umen.taciiD . 6úta.4 
pe.lo4 alww6 e oll.i.en.Cadcu pe.lo p1t.0 6U60it. . SiiD explt.U6amen.t e ba­

•t.idcu da ucolJ% cu .(alt.e6cu de meJt.a decoJt.aciiD , o6 p.'IDcu6o6 que ~ 

pelem exclu6-ivamen.ce p41U1 a memóll.i.a veJt.ba.l, a 6ub6.U:.CuiciiD deu 

co.U.cu e ~a.co6 pe.lo6 Uvlt.06 . que devem 6M ~ado6 npencu como au 

u.túvt.u de en6.úto". 

pro-

Estava, na verdade, sendo ba nida oficial me nte a ênfase cur ­

ricu1tH das "exp licações co rre t as" para a qua l a r o tina escolar fa-
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cllmente fa z es corregar a ênfase da "fundamentaçiio só lida". Ao mes 

mo tempo , parece q ue se buscava Int roduzi r a ênfase das "habl li da-

des cíentfflcas", ou talvez a da "es tr utura da ciênc ia", pois no Art. 

153 da mesma lei prometia - se prover cada estabelecime nto de mate r ia l 

necessário e apropr l odo para "ap lica ção I n teg r a l do mé t o d o Intuiti­

vo" (apud op . cl t. p . 6o·). 

Já no perfodo posterio r à segunda guerra mundial, em seu 11 

vro "Grandezas e Mi sérias do Ensino no Br asi l " , 11arla José Garclo 

Werebe refere-se aos métodos de ensino e aos laborató r ios da seg ui~ 

te maneira (apud op. ci t . p. 66): 

"Em Jtelacão ao6 mitodo6 de e.n~>.ino fVtedOmúlll, em 11066114 ucolt14, 

a upo<~.icão d.<.dá.Uc.o., llll p.(.o1t. de 6W16 6oJt.ml14 . 06 P'to 6u.!oJtu e~ 
pÕem a ma.têtúa dwumte 114 cw.la.l e 06 a!.w10.1 u.tudam 1106 apon,ta­

m~>.n.to6 ou , o que ~ ma.ió 61te.qü~.n.te, 1106 manua.W ucolaltu . [ ... f 
A!. ma.t~ J>ão giWLlmwe en4.illlldl14 como 6e CD114WuL\6em c.o.m­

po6 .ióol.ado6 de conhecúnen,to [ ... I dec.oMelldo da2 uma compaJL.U­

me.nta.ü.zacão na m1>.1tte do a.l.w10. [ ... J 06 laboJUI.(.ÓJt..io6, llil ma.úl­

lt..ia dl14 ucolt14, 6ão ma.l apa~te.lhado6, poblt.u de ma.te;ua.l, ruio i>e.J_!. 

do po66 Zve.t ao<~ pJt06U.!OitU .ilt. mu.U.o a.lêm de umct.1 pouco..! dl!m0114-

ua.cõu 6W114 d.úut.te da cla.!<~e. Em gelt.a.l, não ltã tempo palta ve 

lt.i6.ic.o.Jt 114 .útcompJteenllcU, 114 110cõu ma.l 1144.(.m.(..lad114, quando um 

CDILÚtoi.e ltU.!e 6~o. utabe.leci..do J>.ió.temaUc.o.meJLte, CD >tl>Wu.i 

lt..ia a 1tW medida do ' end.<.mvtto ucolalt" . * 

Nota - s e, então , que o bani mento oficial da ênfase das "ex-

plicações corretas" nao teve , como era de se esperar, efeito práti­

co, pois o contexto descrito pe la autora ainda pode se r associado a 

essa ênfase . Quando a au t ora se r efere a um ensino experimental q ue 

se I i mita a umas poucas de mon s trações está , de certa forma, revela~ 

do sua insatisfação com uma ênfase curricular que não busca dar à ex 

pe rl mentação no ensino de ciências o sign i ficado que e la 

prÓprio modelo de elaboração do conhecimen t o cientfflco. 

possuI no 

(Dispor o u 

não de laborat Órios bem aparelhados é, mui tas vezes, conseqüêncí a da 

i m po rt ã n c i a q ue se a t r i b ui à ex pe r i me n t ação no e ns I no . ) A I ém d I s -

so, ao criticar o ensino das matér ias como se constitu f ssem campos 

isol ados de conhecimento levando a uma compartlmenta llzoção na men­

te do aluno, a autora talvez estivesse suger indo um redlreclonome n­

to desse ensino para um enfoque mais voltado para a exploração dos 

pontos comuns às maté rias. No caso das ma t érias cle ntfficas, tais 

*E.1.ta 6Jt.a<~e 6inal da c.(..(.acã o paltece 6 elt um cla1to aceno da au.tolta pa 
Jta o que a.tualm e n.t e .!e co6.tuma chama/f. de "conce.<..to4 .<.n.tu.(..(..ivo~>" . -
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pontos pod e ri am se r e ncontrados mediante e n fases curriculares como 

"habl.lldadcs clentrflcDs" e "estrutura d11 ciencia" ou , t11mbém, esp~ 

clalme nte nos primeiros anos de esco l arização, através da ênfase da 

"c I enci<J Integ r a d a". 

Embora ainda com característ lcas mar c a nt es de épocas ante­

riores, o período Imed iatamente posterior à ség unda guerra estabel! 

ceu , também, o ocaso d a influênci<J francesa sobre os l iv r os de te x ­

to de a ut ores nacionais e o iníci o do período de influencia norte - a 

merica na, a qual se consolidou no s Últimos vint e anos*. 

Na década d e 60, o ens ino d e Ffs I ca no Bras li sof reu o Impac­

to do P SSC ( Physical Science S t udy Co mm itt e e )( IO)• um proje t o de­

senvol vido nos Estados Unidos para modifica; d e forma basta nt e rad! 

cal o ensino d e Ffslca naqu e l e pafs. Após se u lançamento,mu ito po~ 

co tempo transcorreu até que a influencia curricula r do PSSC também 

se fizesse sent i,r em nosso país. Essa influencia se deu, primeiro, 

pela, t radução do PS'SC(II) para o po rtuguês e, seg undo , pe la in clu ­

são de sua ê n fase cur r icular em livros ou projetos de autores nac lo 

na i s. 

Antes do PSSC os l i vro s tinham, como vimos, uma c a racterís­

ti ca comum: a Física era v i s t a co mo um corpo de conheci mentos s u fi ­

cl en t ementc de fi nldos para justIficar sua apresentação na forma de 

uma seq üên cl a de exp lica ções sob r e cuja cor r eção aparentemente nao 

pairavam dÚvidas. Ao lado di sso, detalhada s expl i caçÕes sobre o fun 

clonamento de instrumentos de exclusiva curiosidade científica sobre 

pun ham-se em quantidade à de sc rição de aplicaçÕe s mais tecnológ icas 

ou mais ap li cadas à experiência d lâ ria do s a lu nos . poss Íve I q ue 

se procurasse , através dessas descrições, s ub stitui r a ausê ncia de 

atividades expe ri me ntais. 

Por ou tro lado, e sse' texto s , compa rado s com os de hoje , p~ 

dem se r considerados de bom nfvel se anal isados do ponto de vista do 

r igo ri smo co nceitual e da p rofundidade com que abordav a m o conteú­

do. A preocupação em aco mpa nh a r, ao menos n a adoção do livro de t ex 

to, o n í ve I de ens I no europeu, fez com que fi casse a ssegurado um cer 

t o pad rÕo de qua lidade para o ensino da Frslca. 

Es sa t e ndência pela "fundo'lme nt ação só l ida" ig ua lmente cnco_!! 

trad..:J no s l ivros anteriores ao PSSC foi reed itada em 1980 , em uma 

co l eção de quatro vo l umes elaborada por Pau l i e outros (l 2 ), na qua l 

*C'!mo VMUI06 ma.ü ad.<.art.te., 1!.66a út6luinc(.a che.gou a no6 polt .<.n.tl!.lt­
med.<.o de. pltoje.to6 pa11.a o e n~.<.no da F24.<.ca. r d.(.gno de ro.ta que pito 
je.Co6 eultopeu6 como , polt exemplo , o pltoje.to Nu66 .<.etd!9, 6u1tg.ido nã 
me6ma época , não .c.<. v eltam a me6ma ltl!.ce.p.c.<. v.<.dad e. f6.Ce p11.oj~o .Cem a 
pe.cul.<.a~t.<.dade. de, a 11.-<.golt , não po66u.<.lt l.<.v1to de .c e ~.Co e de al.<.ce.lt­
calt o aplte.nd.<.zado no e.n6.<.no e.~pe.lt.ime.n.Cal . 
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os autores sem repetI r v f cios dos antigos I i vros mas , t anbém , sem des 

vi a r- se da ênf.:~se curricular daqueles, procuram retornar a seu p.:~­

driio de qualidade. Por exemplo , na apresentação do terceiro vo l ume, 

o Prof . LÚcio Fragoso afirma que os livros desta coleção "apresen­

tam uma expos içiio clara, caracterizada por uma rigorosa exatidão de 

conceitos ... " e, mais adiante, frisa que "niio escapou <lOS autores o 

ca ráter necessariame nte propedêutlco da escola de seg und o grau, pois 

a maioria dos alunos que a freqüentam t em como objetivo o vestibu­

lar " (op. clt.). 

A oricnt.lção do PSSC, no entanto, buscou centrar-se em tor­

no do signifi cado da Ffs ica "não como um conjunto de fatos, mas ba­

s l camente como um p rocesso em evolução , por melo do q u al os homens 

procuram compreender a nature z a do mund o rf sico" , tal como se lê na 

introdução (p. 7) da Parte I dos texto s do PSSC . Busca-se firmar os 

conceitos por meio da ativid ad e de laborat ôrio , an.llisc de text os,fl.!_ 

mcs . O aluno deve perceber "que a Flsica é um assunto em desenvol -

v imento ... A discussão de uma teoria ou modelo procura i lustrar co -

mo se d esenvolve o conhecimento cientif ico . Em resumo , pretende-se 

mostra r a sign i f i cãncia da Ffs l ca segu ndo o ponto de vista do cicn-

t i s ta q uc a co ns t rô i . A orientação do PSSC identifica-se claramen-

te com a ênfase curricular da 11CSt rutura da ciência 11
• 

O impor tante inve s ti men to fel to no PSSC, i novando com cqui­

pamcnto de I abora t ôr lo , fi l mcs , manuais de professores , textos I I us 

trados com fo tografias de múltipla expos i çiio c, principal mente, va­

lendo-se da contribuição de cientistas de renome, fez dele uma obra 

de impac t o sob re o ensino de Física nos Estados Unidos c em mui tos 

ou tros países bem como sobre os livros de t exto destinados a esse 

e ns i no . Naturalmente, como j.l foi dito, essa Influência se fêz sen 

t i r t am bem no 8 r as i I , p r i n c i p a I me nte nos te xtos d i d ã t i co s . Do s te x 

to s nacionais editados na época - no estilo t radicional do livro di 

dático e ainda multo utilizado - o me l hor exemplo é , sem dÚvida, ll 

obra de Alvarenga e Máximo (l 3 ). Mesmo sem estar pautada por uma in 

teração t ão dinâmica entre experimen t ação e teoria quanto o PSSC, 

essa obra absorveu muit o bem a enfase curricular da "es trutura da 

ciência", i ntegrando -a às ênfases cu r riculares já existentes nos li 

vros mais antigos . Ao lado de uma visão da Física como um corpo ob 

jetivo de conhecimentos, combinando teoria com solução de p robl emas 

e , adic ional men te, sugerindo experimentos no fim dos capftulos , es­

se t exto r essalta também a evo lu ção do conhecimento clentfflco, a im 

portãnc i a dos mode los na construção de teorias e na explicação de 

fenômenos, a relevância do significado de determ i nada Idéia ou con­

ceito . 
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Outro exemplo claro de como o livro didático veicu l a deter­

mlnada(s) Õnfase(s) currlcular(e s ) pode ser encontrado na obra "Ff­

slca na Escola Secundária", de Blackwood, Hcrron e Kclly(llt) quere!_ 

sa lta a ê nfase d a " ciê ncia do coti dia no". Ora fazendo o conteÚdo 

de Ffslca preceder a aplicação, ora utilizando a aplicação para mo­

tivar o estudo do conteúdo, esse te x to é a Úni ca versão em português 

nitidamente marcada por esta ênfase curricular, divulgada no pafs. 

Infelizmente está esgotada há vários anos. Outro livro , este de au 

toros argentinos- "Ffsica", de llaiztegul c Sa bato ( IS ) - também tr~ 
duzldo para o português c Igualmente com ed ição esgotada, privile­

gia, entre outras, essa mesma ênfase curricular. 

No I nfclo da década de 70 surgiu nos Estados Unidos o "Harvard 

Project Physlcs(l 6 l. Este projeto, voltado para a luno s "não Hsl­

cos '' , possui uma forte componente humanfst I ca e destaca a ênfase cur 

rlcular do "lndlvfduo como expllcad or" . Nele foram desenvolvidos co n 

juntos de te x tos e recursos audiovisuais através dos quais se bus­

cou , de certa forma , atrair alunos da área humanfstlca para a clcn­

tfflca, procurando mostrar a ciência como u~a capacidade humana e o 

conhecimento clentffl co acumulado como uma herança cultural a que to 

do I ndlvfduo tem di rei to. Vários desses textos foram traduzidos P.! 

ra o nosso idioma, em Portugal (l 7 l, e .mereceriam um me lhor aprovei­

tamento especialmente em nossos cursos de licenciatura. 

Na mesma cpoca e m que o Projeto Harvard s e tornou conhecido 

no Brasil, um grupo de professores do lnstl tuto de Ffsl cada Unlver 

sldade de São Paulo se propôs a desenvolver um projeto brasileiro, 

o PEF ("Projeto de Ensino de Ffslca") cuja divulgação foi (e ainda 

é) feita pelo IIEC/FENAAE(IS) na forma de fasdculos e de material 

para ensino experimental de Ffslca. Valendo-se da existência pré­

via do PSSC e do ProJeto Harvard, esse proJeto constitui um belo e­

xemplo de como s e pode desenvolver te x tos Integrando e alternando dl 

v e rsas ênfases curriculares, algumas até então praticamente Inexis­

tentes nos textos nacionais como "estrutura da ciência", "lndlvfduo 

como e xp 11 cador" e "cl encl a, te c no logl a e soei edade". Também os te x 

tos desse proJeto constituem Importante fonte de referência para pr~ 

fessores de Ffslca de esco l as de segundo gra u . 

Surge , também nessa época, outro projeto nacional o "Proje ­

to Brasileiro para o Ensino da Ffslca"(l 9 l. Empenhado em mostrar a 

evolução hlstÕrlca da Ffslca, particularmente da Hecinlca, em usar 

a experimentação ou a evidencia de fotograflu de mú ltipla exposi­

ção para -Introduzir Idéias, ao Invés de simplesmente verificá-lu, 

em destacar a linguagem prÓpria da Ffslca e a lmportincla do rigor 

conceitual, este proJeto, a l ém de demonstrar sensibilidade didática, 



exempllflca multo bem o uso da ênfase curricular da "es trut u r a da 

ciência", embora não excluindo outras. 

Sem constituir um projeto nos mo lde s anteriormente descri­

tos , uma sé r I e de te x tos conhecidos como FAI (Ffs i ca Auto-1 ns t rut l ­

vo)(20) consubstanciam entre nós o melhor e xem plo de utilização da 

ênfase da "tecnologia educacional". He s mo tratando-se de te xtos de 

ens i no programado, os autores lnclufram l eituras comp lementares e 

suge r i ram experimentos, embora apenas com a função de evidenciar fe 

nômenos já estudados pelos alunos. Hulto s do s professores que uti­

lizaram esses textos, no entanto, jamais r ealizaram qualquer um dos 

experimentos sugeridos. Om i tindo-o s e usando os te x to s de Instru­

ção programada para ocupar o c;spaço das a ul as t radiciona i s, esses pr!!_ 

fessorcs submetiam seus alunos, com excessi v a fr eq ü ênc i a, a uma ro-

tI na de estudo um tanto desvl rtua da. Na qualidade de t exto auto-lns 

trutivo de Ff s lca e pelo bom conteúdo que apresenta, esta obra é uma 

alternativa Interessante para determi nad as si t uações de ens· lno -apre_!! 

dlzagem, em particular quando s e objetiva recuperar deficiências d e 

conheclmotnto prévio . * 

Um proje to que está se ndo desenvolvido atu a l me nt e em São Pau 

lo , por um grupo de professores coordenados por LuIs Carl os Henezes, 

parece orientar- se pela ênfase c urri c ular da ciência do cotidiano e 

poderá vi r a cons tItu i r- s e em uma versão na c lona I de ma te r I a I I ns -

truclonal claramente ll us trat lvo ·des sa ênfase . Até o mome nto é do 

nosso conhecimento apen as a estrutura curricular deste projeto cuja 

proposta é focalizar o s "fe nôme nos reais e o s a spectos priit I cos da 

Ffslca como e l eme nto s esse n ciais na forma ção c, semp r e q ue possfvel, 

como ponto d e part i da do desenvolvimento concei tu a l e teórlco"(2 l) 

(p. 3) . O prático é entendido como ~'o q ue é p rático na vida r e al,na 

comp ree nsão do mundo natur a I e na produção e uso da t ecnologia" (I bld. ) . 

Com este, cremos ter dado um numero sufl cl ente d e exemplos 

que I lustram a veiculação de ê n fases curriculare s através de livros 

didáticos que r origina dos de proje to s de ensino ou não. 

COIJC LUSÃO 

r n f a s e cu r r I c u I a r no e n s I no de cl ê n c i as é um co n j unto co e -

rente de me nsa ge ns sobre ciências comun icad as , explfcit a ou lmpllc.!_ 

*E p~e~4o de6tacaA que o6 p~ojeto4 nac~ona~6 4UAg~do4 no4 ano4 6 e­
tenta depende~am óemp~e da ~~~~~at~va de ~ ~~ d~v~duo6 ou g~upo4 , o6 
quu6 , m um o co n-tando com atgum apo~o o 6~c~at, teua~am a ca bo a ta 
~eáa a que 6e p~opu6e~am mu~to mu6 po~ ~deal.~4mo e o b4t~nacão. IJd 
ve~dade , cabe ute ~eg~4t~o po~que 6e áez m~-to ma.U peto en4~no 
de F~6~ca no 8~46~(. ne64a época do que em t odo o pe~~odo an-te~o~. 
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t ~men t e , ao est udante. Es t e comunicado é feito através da In s tru­

ção e o l ivro didático é um dos mais usados recursos i nstruclonals. 

Conseqüentemente , o s l ivros de t e x to são veículos de ê n fases curr i -

culares . Uns transm item uma Única ênfase, outros alternam ou com bi 

na m difer e ntes ênfases, mas nenhum é neu t ro do ponto de vista cu rr i 

culilr. Em razão d i sso, em nossa opin i ão , t orna - s e extremamente im -

por t: an t e par a o professor te r consc iê nc ia das implicações da adoção 

a c r r t I c a de um ou ou t r o te x to d I d ã t I co . Par a I s s o , e I c d e v e s e r c a 

paz de di scer nl r entre diferente s ênfases curriculares . 

No Início deste trabalho, abordamos a questão do livro de 

te xto como re c urso lnstrucional. Depois , i nt r od uzi mos o conceito 

d e P.nfase curricul ar, d esc r e vemos breveme nte vá rias diferentes ên f a 

ses e as uti l izamo s como refe r e n c ia l p.1ra exam i nar a l g u ns t extos , an 

ti gos e recentes, usados no ensi no d e Ffs I c a no seg undo grau. Es s e 

exame foi apenas i l us t ra t ivo , n ão exaus tiv o , tanto do pon t o de vis-

t a da q u an t idade como do da profundidade. Deixamos de incluir mu i -

t os outros textos e alguns foram re fe rido s com certa superfici.1l i d!!_ 

de . O escopo d o trab.1lho nos obrigou a i sso e ao f;nê - lo talvez t e 

nh amos I nvoluntari amen te come tido erros o u omissões. 

mos bas t an t e seg u rança de que o objetivo de i lustrar 

Todavia, t e -

a. v c i cu I a ç ão 

d e ên fa ses curriculares atravé s de livros d e texto foi atingido . 

No transcurso da Últ i ma década têm surg i do muit os te xt os de 

F f s i c a par a a e s co I a s c cu nd ã r i a q ue t am bé m não f o ram aq ui co me n t a -

dos. O I c I to r , no e n t a n to , po d e r á a na I i s á - I os , as s I m co mo outros 

mais antigos de sua preferência, à 

descobrir ass i m se es t á adotando o 

luz das ênfases 

l iv r o que julga 

curriculares e 

realmente orien-

tar- sc por aquela ênfase que lhe parece a mal s adequada. 

Em o utro trabalho(22 >, comp leme ntar a es t e , ex<V!I Inamos a que!_ 

tão d a formação do professor de c;iências na perspectiva das ênfases 

c;urric;ulares. Esta é outra á r ea que podemos sugerir ao leitor fa -

zer sua p r óp ria a n á li se. SubsÍdios pa r a is so poderão se r encontra­

dos também em um t ercei r o trabalho (2 3) no qual aprofundamos um pou ­

co o tema do s r efe r enc i a i s para análise e planejame nt o de c; urr í c ul o 

em e n s ino d e c iênc ias . 
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