Avaliacdo e melhoria da aprendizagem em fisica.
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O dia da prova!
A entrada do professor na sala de aula prenuncia momentos ja bem conhecidos de
angustia e de duvidas sobre as possibilidades de éxito na empreitada. Terei estudado o
bastante? O que serd que “vai cair”? O que vou fazer se ndo tiver bons resultados?

E se eu for mal, terei uma segunda chance?

Com certeza, cada um de nos tem na memoria situagdes marcantes associadas a
momentos de avaliagdo. Muitas marcas foram sendo feitas em nosso imaginario ao
longo de nosso percurso como alunos. Sucessivos resultados foram delineando
caminhos e possibilidades para nossas escolhas muitas vezes delimitadas pelos
curriculos escolares e pelas decisfes de nossos professores, ndo sé pela maneira como
propunham e desenvolviam suas aulas, mas também pela forma com que conduziam os

momentos de avaliacdo.

Para o ensino das Ciéncias Naturais e, em particular, para o ensino da fisica,
essas influéncias sdo bastante conhecidas, dados os resultados extremamente precarios
da qualidade da aprendizagem nessa area por grande parte dos alunos da escola basica.
Esse quadro chega a configurar, como denomina Fourez (2003), uma verdadeira “crise
no ensino de Ciéncias”, na qual diversos fatores estdo associados as suas proposicoes

curriculares mais frequentes , entre eles, a questao da avaliacdo.

Diante desse quadro, vivemos atualmente em um momento de busca por grandes
transformacdes nas visdes sobre o papel do ensino de fisica. Esse movimento, cada vez
mais acentuado e evidente, estd fortemente marcado por um esforco para implementar
inovacOes que possibilitem uma compreensdo mais adequada dessa ciéncia, de suas
relacbes com as demais areas do conhecimento e, consequentemente, uma preparacao

dos alunos para uma atuacdo critica na sociedade contemporanea.

O processo de avaliacdo, por seu carater particularmente propulsor de

modificagdes, ocupa uma posi¢do central nessa busca por mudancas, devido ao seu



enorme poder de nortear acGes em Varios niveis das instituicdes educativas, no trabalho
docente nas escolas e na propria vida dos alunos. A importancia crucial dos processos
de avaliacdo é também revelada fortemente nas provas para ingresso nas universidades e
nos sistemas padronizados de avaliacdo, atualmente téo utilizados, o Saresp®, 0 Enem?,
0 Pisa® e outros. Esses tém gerado fortes mecanismos de controle e de necessidade de
profundas modificacdes nas préaticas de ensino veiculadas nas escolas, com inegaveis

consequéncias para os alunos e para a sociedade.

Neste texto, buscamos promover reflexdes que contribuam com andlises sobre 0s
processos de avaliacdo, possibilitando avangos nas suas préaticas usuais, de modo que
possam contribuir para uma aprendizagem consoante com as propostas atuais da

educacéo cientifica.

Para que avaliamos?

Essa é a questdo fundamental sobre a qual devemos nos debrucar. Suas
possibilidades de resposta vdo nortear a maneira pela qual podemos organizar nossas
praticas avaliativas enquanto professores. A essa questdo central, outras igualmente

relevantes, precisam ser analisadas, como as seguintes:

e (uais as praticas atuais que predominam na avaliacdo?
e 0 Que pensamos a respeito desses processos?
e nossas concepgdes sdo coerentes com nossas praticas?

e estamos satisfeitos com o que fazemos?

Embora as pesquisas sobre ensino de ciéncias tenham produzido um conjunto
bastante significativo de resultados e de propostas para a melhoria do ensino, de modo

geral, as praticas nas escolas de educacdo béasica tém apresentado apenas algumas

! Saresp — Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
2 Enem — Exame Nacional do Ensino Médio

® Pisa — Programa Internacional de Avaliacio de Alunos



poucas modificagdes pontuais, restritas a iniciativas localizadas, que néo permitem

configurar um quadro homogéneo de inovagdes.

As préticas avaliativas, assim como os demais componentes dos curriculos
escolares, sofrem inimeras influéncias e pressdes por modificagdes. Entretanto, embora
as pressdes venham de multiplas dire¢bes, como as proposic6es curriculares oficiais, 0s
mecanismos de controle instaurados pelas avaliagdes padronizadas, pelas normativas
legais institucionalmente impostas, ha toda uma tradicdo e cultura arraigadas nas escolas
que tém atuado na direcdo da permanéncia do que se faz ha décadas.

Neste capitulo, inicialmente, abordamos os aspectos de natureza mais geral da
avaliacdo, em funcdo de diferentes tendéncias tedricas e dos métodos predominantes nas
escolas, tendo em vista a necessidade de uma compreensdo, por um lado, do significado
e das consequéncias das praticas tradicionais e, por outro, das possibilidades de
caminhos para a transformacdo em direcdo a processos que possam promover a
aprendizagem de qualidade da fisica, e das ciéncias naturais em geral, por todos os

alunos.

O processo de avaliacédo dirigido para a reproducéo

Embora ndo haja homogeneidade nos processos utilizados nas escolas publicas
brasileiras e nas instituicdes privadas de ensino, com muita frequéncia, o trabalho
desenvolvido pelos professores e os instrumentos de avaliacdo empregados para avaliar
a aprendizagem de seus alunos revelam que as concepgdes tradicionais de ensino e seus
reflexos nos processos de avaliacdo encontram-se fortemente arraigadas nas instituicoes

escolares em diferentes niveis da estrutura educacional.

Nessa maneira de conceber os processos de ensino e aprendizagem, explicados
em torno da transmissao-recepcdo de conhecimentos considerados como um conjunto
de contelidos neutros, inquestionaveis e estanques, a memorizacdo ocupa 0 papel
central. Em suas andlises sobre diferentes perspectivas do ensino e as consequentes
visbes sobre o processo de avaliacdo, como destaca Mizukami (2009), o papel do
professor, sinteticamente, consiste em “dar a ligdo e tomar a ligdo”, o que traz sérias
consequéncias para a atuacdao dos alunos, que ficam restritos a uma mera reprodugédo

dos conteldos veiculados nas aulas.



Com a influéncia do comportamentalismo, a partir da década de 1970, que
imprimiu uma série de mudangas na organizagdo dos curriculos oficiais e nas
instituicOes escolares, que passaram a se preocupar fortemente com a operacionalizagdo
de objetivos comportamentais, como os definidos por Bloom (1973), as caracteristicas
majoritarias de uma pratica tradicional de avaliacdo mesclaram-se elementos fortemente
evidenciados no discurso dos professores que passaram a conceber a avaliagdo como um
processo que deve ser marcado por forte objetividade para “verificar se os objetivos

foram atingidos pelos alunos”.

Nessas vertentes, a avaliacdo esta configurada, essencialmente, por mecanismos
de controle, que assumem um carater autoritario, nos quais o0 exame se restringe apenas
a uma das partes do processo: a aprendizagem do aluno. Ou seja, 0 ensino ndo €

avaliado.

Além disso, o foco principal do processo é a atribuicdo de notas que acabam se
constituindo, frequentemente, em “moeda corrente” na escola. Em suas criticas sobre a
avaliacdo, como destaca Vasconcelos (2005), o professor passa a trabalhar com as notas
como “prémio-castigo ou esfor¢o-recompensa”, resultando na alienagdo da relagdo
pedagdgica na qual os professores, com seu papel desfigurado, passam a se perguntar:
“quanto este aluno merece?”. Enquanto os alunos, com a preocupacao de aprovacéo,
questionam: “quanto eu preciso?”. Como decorréncia, perguntar sobre como ensinar

melhor e, como fazer para aprender, fica para um segundo plano.

Assim, nessa perspectiva de avaliacdo fica estabelecido um carater fortemente
burocrético e a finalidade principal de constatar, classificar e tomar decisdes quanto a
aprovacdo dos alunos. As consequéncias quanto as repercussfes nos processos de
exclusdo da escola, ou da desisténcia em aprender sdo tdo conhecidas quanto as
limitacBGes para as acGes dos alunos e professores. Sem o incentivo para a iniciativa,
para a participacdo e o debate, e para a elaboracdo de novas ideias e acGes, essa pratica
avaliativa ndo potencializa o desenvolvimento de habilidades e valores necessarios para

uma atuacdo critica na sociedade contemporanea.

No caso do ensino de fisica, essa abordagem tradicional também permeia a
pratica docente em grande parte das nossas escolas. Frequentemente, as aulas de fisica
restringem-se a exposicdes e a um enfoque excessivamente teorico sobre os fendémenos,
a um tratamento de representacbes matematicas, limitado & aplicacdo mecénica de

formulas, e de seu emprego em exercicios que seguem exemplos de resolucdo



fornecidos pelo professor ou pelo livro didatico. Seguindo a légica deste modelo, as
avaliacOes sdo compostas por provas nas quais os alunos precisam apenas mostrar 0s
procedimentos tipicos de resolugdo de exercicios, tratados ndo como problemas

auténticos e novos, mas como mera repeticdo de um operativismo padronizado.

No ambiente escolar, muitas vezes os problemas decorrentes dos altos indices de
reprovacdo dos alunos sdo contornados pelos professores que agregam as provas
convencionais, a avaliacdo de trabalhos de diversas naturezas como “pesquisas”, listas
de exercicios, relatorios e outras atividades que ‘“valem pontos” para serem

contabilizados na nota (ou conceito) final.

Os resultados desastrosos desse modo de ensinar e avaliar s&o bem conhecidos
dos alunos, da comunidade escolar e da populacdo em geral que cristalizou a idéia
estereotipada de que “Fisica é muito dificil! E coisa para génios!”. Estabelece-se, assim,
um distanciamento com a ciéncia e a suposi¢do que ciéncia e tecnologia ndo séo

assuntos para o cidadao comum.

Avaliacdo direcionada para a compreensao e para a acao

A literatura na area sobre aprendizagem e sobre ensino das ciéncias naturais tem
fornecido um conjunto importante de elementos que podem subsidiar novos caminhos
para a avaliagdo escolar. Os trabalhos desenvolvidos por Ausubel, Piaget, Posner e
outros, que contribuiram para alicercar uma abordagem construtivista para o ensino, e
os trabalhos de Vigotski e Paulo Freire, que constituem uma base cultural para os
processos de ensino e aprendizagem, configuram elementos teéricos fundamentais para

mudancas na avaliacao.

Nessas abordagens de ensino, a aprendizagem do aluno em sua dimensao
cognitiva € vista como um processo continuo de elaboracdo de relagbes entre
conhecimentos anteriores dos alunos e as novas informagdes que sdo disponibilizadas
no processo de ensino. Essa maneira de conceber a aprendizagem implica no papel do
professor como mediador e facilitador do processo que, de forma compativel, passa a
assumir a avaliagdo como um processo que tem o objetivo principal de fazer um
acompanhamento da aprendizagem dos alunos diante da necessidade primordial de

compreender seus avancos e dificuldades.



Nesta perspectiva, ndo ha separagdo rigida entre situacfes de ensino e situacdes
de avaliagéo, que devem se constituir em instancias de apoio fundamentais tanto para a

aprendizagem como para 0 ensino.

Com essas caracteristicas, como destacam Alonso Sénches e outros (1992,
1996), o processo de avaliacdo passa a assumir um carater de investigacdo visando,
sobretudo, a melhoria dos processos envolvidos. Deste modo, 0s “acertos” e “erros”
cometidos nao sdo utilizados para balizar “premiagdes” ou “punigdes”, via atribuigdes
de notas, como nos sistemas predominantes de avaliacdo, mas como dados importantes
que podem contribuir para as analises necessérias & compreensdo das diferentes
trajetorias de aprendizagem, assim como das relacfes entre elas e os procedimentos de

ensino do professor.

Essa base tedrica pode contribuir para novas praticas de avaliacdo em diversas
areas e, principalmente, as que priorizam como metas de trabalho ndo apenas a
aprendizagem de conteddos conceituais, mas que voltadas para finalidades mais
abrangentes para a formacdo dos alunos, preocupam-se, igualmente, com o
desenvolvimento de contetidos procedimentais (habilidades) e atitudinais, que envolvem

valores e postura ética.

Na area de ensino de Ciéncias e, particularmente da Fisica, essas finalidades
ficam contempladas a partir de um desenvolvimento curricular em uma perspectiva que
envolve as relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente, fundamentais
para um trabalho compativel com um ensino voltado a participacdo autdbnoma e critica

na sociedade contemporanea.

Nessa maneira de conceber a avaliacdo, deve-se considerar a utilizacdo de um
conjunto variado de instrumentos e situacbes que permitam dados tanto sobre os
processos de aprendizagem como dos seus resultados. Ou seja, instrumentos que
permitem verificar, sobretudo, os niveis de compreensdo e elaboracdes autenticamente
novas realizadas pelos alunos (por exemplo, elaboracdo de sinteses tematicas, resolucao
de problemas abertos, questdes com a perspectiva C/T/S, analise e tomadas de decisdo

diante de situacdes que envolvam o uso de diferentes habilidades e atitudes etc.).

Sem duvida, para desenvolvermos essas novas préaticas de avaliacdo, temos que

superar muitas barreiras e construir um conhecimento novo, 0 que exige uma revisao



profunda em diversas concepgdes e crencgas que estdo arraigadas nas experiéncias que

tivemos ao longo de toda nossa trajetéria escolar.

Avaliacdo qualitativa ou métrica?

Uma das ideias centrais associadas as praticas avaliativas tradicionais é a de que
a avaliacdo deve estar fundamentada em métodos de atribuicdo de notas ou conceitos

determinados por uma métrica precisa dos conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Segundo essa concepcdo, a utilizacdo de métodos quantitativos, que incluem uso
de escalas numéricas como medida de conhecimento, calculo de médias (aritméticas ou
ponderadas) e o estabelecimento de critérios numéricos (muitas vezes adaptados para a
representacdo em “conceitos”) sao essenciais para balizar decisdes adequadas e “justas”
sobre a aprovacdo dos alunos, na medida em que, apoiadas em limites numéricos pré-

estabelecidos, estariam isentas de julgamentos subjetivos por parte dos avaliadores.

Embora esses pressupostos estejam subjacentes as praticas avaliativas
predominantes, hd uma série de aspectos a considerar. Se analisarmos a consisténcia
desses métodos, podemos questionar até que ponto &, de fato, possivel medir os

conhecimentos dos alunos de maneira precisa e inquestionavel.

Necessariamente, o processo de avaliacdo envolve julgamento e tomada de
posicdo. E bem conhecido o fato de que diferentes avaliadores podem atribuir diferentes
notas as mesmas provas quando essas nao sdo elaboradas na forma de provas objetivas,
e mesmo nessa modalidade, a prépria elaboracdo das questBes e a atribuicdo de valores

numéricos sdo escolhas sujeitas aos valores e conhecimentos dos avaliadores.

Deste modo, mesmo que seja possivel buscar acordos entre diferentes
avaliadores, a subjetividade inerente ao processo de avaliacdo implica a impossibilidade
de definicdo de critérios de julgamento inquestionaveis, uma vez que as escolhas feitas

comportam certa arbitrariedade que, a rigor, ndo € possivel evitar.



Assim, a propria natureza da avaliacdo impede a definicdo de uma métrica
inquestionavel baseada escalas que pressuporiam degraus equivalentes de escalas* para
medir conhecimentos, como fazemos com grandezas fisicas (comprimento, temperatura

etc.), em que a definicdo de uma unidade padrdo garante a objetividade da medida.

Como consequéncia, fica fortemente comprometida a validade de interpretagcdes
de resultados balizadas exclusivamente em valores numéricos e, da mesma maneira, 0S
baseados estritamente no célculo de médias entre notas obtidas em diferentes
instrumentos de avaliacdo, dado que esse procedimento s6 tem consisténcia em escalas
de nivel intervalar ou de nivel de razdo. Neste caso, muitas vezes baseados em uma
falsa precisdo, podemos tomar decisGes bastante inadequadas, e até mesmo injustas,

sobre a reprovacéo de alunos.

Por outro lado, a utilizagdo de niveis de mensuracdo qualitativos, como o0s
caracteristicos dos processos de classificacdo ou de ordenacéo de categorias que podem
representar aspectos que sejam de interesse sobre o conhecimento em pauta, pode

contribuir para a analise do processo e dos resultados da aprendizagem.

Na medida em que, na avaliacdo de natureza qualitativa o foco é a identificacdo
de elementos que revelem aspectos importantes do processo de elaboracdo de
conhecimento, com suas possibilidades e dificuldades diferenciadas, a avaliagdo sobre
as producbes dos alunos em diferentes instrumentos pode ser representada por
categorias descritivas representadas sinteticamente por meio de conceitos (por exemplo:
plenamente satisfatorio, satisfatorio, insatisfatorio) ou por pareceres descritivos, que
teriam o mérito adicional de poder expressar a apreciacdo geral do avaliador com a

explicitacdo dos pontos-chave de avancos, de dificuldades e de sugestdes.

Assim, poderiamos ter a utilizacdo de representacdes que, por um lado, sejam
consistentes com as possibilidades de “precisao” permitidas pelos processos utilizados
e, por outro, contribuam de fato para a explicitacdo dos elementos a redirecionarem as

proximas etapas de aprendizagem.

Para tal, como defende Darsie (1996), a identificacdo dos “erros”, que podem
expressar as formas de pensamento dos alunos, entendidas como elaboracdes

provisérias, é fundamental para a compreensao dos processos de aprendizagem. Com

* Estamos aqui nos referindo as métricas associadas a escalas denominadas intervalares, que além de uma
unidade padréo, admitem um zero arbitrério e as denominadas escalas de razdo, que assumem um “zero
absoluto”.



esse entendimento, tanto erros como acertos passam a se constituir como importantes
fontes de informacdes para a compreensdo e melhoria da aprendizagem, revelando
coeréncia (ou ndo) e auxiliando as interferéncias do professor em seu trabalho de

mediacéo.

Avaliacdo emancipatdria: impulsionando agdes

Ao colocarmos como finalidade primordial das praticas avaliativas sua
contribuigéo tanto para a compreenséo da ciéncia, como para o incentivo de iniciativas e
acOes dos alunos que leve ao desenvolvimento de uma postura ética, socialmente
comprometida e de responsabilidade social, o trabalho de mediacdo do professor na
avaliacdo precisa incorporar, como propde Hoffman (2000), uma perspectiva

emancipatoria e critica no processo.

Esse posicionamento implica a preocupacdo com a dimenséo social e critica das
acOes educativas, nas quais as reflexdes sobre as formas de acompanhamento do ensino
e da aprendizagem precisam ser debatidas e compartilhadas por professor e alunos.
Nessa perspectiva, a metacognicdo, entendida como as reflexdes sobre os mecanismos
de elaboracdo de conhecimentos, ou seja, as reflexdes sobre o0s processos de
aprendizagem pessoal, assumem uma importancia crucial, pois podem contribuir para as

superacoes de dificuldades.

O exercicio de pensar sobre “O que efetivamente estou aprendendo?”; “Que
ideias estio obscuras para mim?”; “O que tem favorecido e dificultado minhas
compreensées?” traz elementos fundamentais para a elaboracdo de conhecimentos
sobre os mecanismos de aprendizagem pessoal, 0 que promove possibilidades para a
autorregulacdo, controle sobre a propria aprendizagem e consciéncia de seus objetivos

pessoais, de seus progressos e dificuldades, o que é essencial para superacfes e avancos.

Nesse sentido, momentos em que os alunos possam elaborar trabalhos de
autoavaliacdo, nos quais possam ser incluidos critérios pessoais de analise do processo,
podem ser de grande valor para encontrar novas possibilidades para professores e alunos
em que a investigacdo sistematica e ao longo dos processos de ensino e de
aprendizagem promovem a conscientizagdo sobre necessidades de alteragbes de

percursos e mudangas de posturas e atitudes.



Assim, em uma perspectiva emancipatdria, as praticas avaliativas encontram-se
alicercadas em uma abordagem sociocultural do ensino, em que as avaliagdes séo feitas
pelo grupo envolvido e por agdes entre pares que procedem de modo co-responsavel a
momentos de avaliagdo muatua e permanente da pratica educativa de professores e

alunos orientados pela meta comum de melhorar os processos compartilhados.

Elaborar os modos necessarios para a implementacdo de uma avaliagdo com
essas caracteristicas e que esteja voltada para a compreensdo da ciéncia e para a acao
participativa e critica dos alunos requer, sobretudo, mudancas em nossa preparagdo

como professores.

Avaliacao tradicional ou alternativa

As decisdes sobre as énfases a serem desenvolvidas nos processos de avaliacdo
necessitam estar respaldadas em andlises de diferentes aspectos das ac¢Ges educativas,
que passam por uma busca de coeréncia entre nossos conhecimentos, nossas praticas e

nossos objetivos.

O quadro a seguir explicita alguns aspectos fundamentais que podem contribuir

para reflexdes sobre novos caminhos que podemos desenvolver.



Quadro | — Caracteristicas das abordagens tradicionais e alternativas do ensino e da

avaliagdo

Concepcoes e
Praticas Avaliativas

Enfase Tradicional

Enfase Alternativa

Possuidor e elaborador de

Aluno Receptor de informacdes :
P ¢ conhecimentos
Transmissor de Organizador e mediador da
Professor . ~ o .
informagoes elaboragéo de conhecimentos
Transmissdo de
Ensino informacgdes Mediador da aprendizagem
“dar a ligao”

Aprendizagem

Gravacéo de informacgdes

Elaboracéo de conhecimentos
(reorganizacao conceitual)
Desenvolvimento de habilidades
Desenvolvimento de atitudes

Conhecimento

Externo ao sujeito
(empirismo)

Provisorio e construido
socialmente (interacionismo)

Avaliagao

Constatacao de padroes
previamente definidos
“tomar a licio”

Investigacdo dos processos de
ensino e aprendizagem

Classificatoria

Critérios definidos pelo
professor e alunos

Autoritaria e burocratica

Instrumento a favor da
aprendizagem

Quantitativa

Qualitativa

Provas e testes

Provas diversas, sinteses,
relatorios, portfolios, auto-
avaliacGes/reflexdes
metacognitivas

etc

Aceitar o desafio de proceder a uma nova pratica avaliativa necessita também de

um aprofundamento em diferentes ambitos de atuacdo, que vai desde a adocdo de um

conjunto de instrumentos e situacfes diversificadas para acompanhar os processos de

aprendizagem, até a elaboracao de questdes e problemas que possam explicitar os dados

necessarios ao processo de investigacdo - 0 elemento central em uma concepcao de

avaliacdo que visa a compreensdo, a acdo e uma perspectiva emancipatéria para a

educacdo cientifica.

As atividades propostas a seguir buscam promover reflexdes que possam

subsidiar acdes nesses diferentes ambitos.

Atividades propostas




1. Destaque os principais elementos da proposta de avaliacdo defendida no texto e
explicite seu grau de concordéncia (ou ndo) com 0s mesmos, assim como 0s argumentos
que sustentam seus posicionamentos pessoais.

2. Analise o processo de avaliacdo que vocé pode acompanhar no trabalho de
professores de fisica nas escolas onde participou, quanto a: instrumentos, atividades
propostas, orientacfes para os alunos, critérios utilizados, representacéo dos resultados e
abordagem avaliativa preponderante. Para obter os dados necessarios a analise podem
ser realizadas:

a) entrevistas com o professor e/ou com os alunos;

b) analise de materiais produzidos pelo professor (provas, propostas de relatérios etc);
c) andlise de trabalhos produzidos pelos alunos em nivel individual ou pela classe
(resolugdes das provas, elaboragdo de relatérios etc)

d) acompanhamento em sala de aula de momentos de avaliacéo e de devolucgéo e
discussédo dos resultados.

e) acompanhamento de reunides de professores nas quais se discute a questao da
avaliagéo (por ex. os conselhos de classe).

3. Analise da avaliacdo utilizada em atividades de ensino que vocé organizou (aulas
particulares, mini-cursos, aulas regulares etc).

4. Anélise das questdes seguintes, quanto a:

a) nivel de énfase cognitiva predominante: memorizacéo e/ou compreenséo;

b) incluséo de relacGes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e 0 meio ambiente;
) promocgéao de momentos de meta-cognicao.

QUESTAO 1:
A tabela abaixo apresenta elementos para a composicao de uma cesta basica energética
necessaria para um domicilio habitado por 5 pessoas.

Aparelhos Poténcia Dias de uso no | Tempo médio | Consumo
elétricos meédia meés de utilizacdo medio mensal

(watts) por dia (em kwWh)
Geladeira 200 30 10h 60
Chuveiro 3500 30 40min 70
elétrico
5 lampadas 300 30 5h 45
(60W cada)
Televisor 60 30 5h 9
Ferro elétrico 1000 9 1h 9
Maquina de 1500 12 30min 9
lavar roupas
Aparelho de 20 30 4h 3
som
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Adaptado de Bermann. C. Energia no Brasil: Para qué? Para quem? Crise e

alternativas para um pais sustentavel. Editora Livraria da Fisica, 2003.

Com os recursos energéticos disponiveis, € possivel atender um maior nimero de
residéncias, se 0s moradores economizarem energia elétrica. Indique algumas agdes que




podem ser feitas nos domicilios para promover uma expansdo dos atendimentos.
Discuta quais dessas indicacdes seriam mais indicadas e mais viaveis.

(adaptada da Prova PAUSP® de 2008)
QUESTAO 2 :

Galileu afirmou que um corpo pesado possui uma tendéncia de mover-se com um
movimento uniformemente acelerado, rumo ao centro da Terra, de forma que, durante
iguais intervalos de tempo, o corpo recebe igual aumento de velocidade. Isto é valido
sempre que todas as influéncias externas e acidentais forem removidas; porém, ha uma
que dificilmente pode ser removida: o meio que precisa ser atravessado e deslocado
pelo corpo em queda e que se opde a0 movimento com uma resisténcia. Assim, ha uma
diminuicdo da aceleracdo, até que finalmente a velocidade atinge um valor em que a
resisténcia do meio torna-se tdo grande que, equilibrando-se peso e resisténcia, impede-
se qualquer aceleracdo subsequente e a trajetdria do corpo reduz-se a um movimento
uniforme que, a partir de entdo, ir4 se manter com velocidade constante.
Considere um corpo esférico em queda, partindo do repouso, proximo a superficie da
Terra, conforme descrito por Galileu. Elabore:

a) uma representacdo da trajetoria da esfera, representando a posi¢do da mesma em

sucessivos intervalos de tempos iguais.
b) Esquemas que explicitem as forgas atuantes na esfera durante a queda.
c) Represente matematicamente o fendmeno.

(adaptada da Prova PASUSP de 2009)

Compare suas respostas com a de colegas, discuta as possiveis diferencas, procurando
identificar erros cometidos e as causas dos mesmos.

Questéo 3:

Medidas elétricas indicam que a superficie terrestre tem carga elétrica total negativa de,
aproximadamente, 600.000 coulombs. Em tempestades, raios de cargas positivas,
embora raros, podem atingir a superficie terrestre. A corrente elétrica desses raios pode
atingir valores de 300.000 A. Que fracdo da carga elétrica total da Terra poderia ser
compensada por um raio de 300.000 A e com duracéo de 0.5 s?

(adaptada da Prova FUVEST 2010 — 1 2 Fase)

Com base no gabarito da prova, compare sua resposta com a correta. Em caso de erro,
reflita sobre o que o originou.

Questdo 4:

® PASUSP — Programa de Avaliacdo Seriada da Universidade de Sao Paulo



O texto (1) e a imagem (1) abaixo foram produzidos por viajantes europeus que
estiveram no Brasil na primeira metade do século XIX e procuraram retratar aspectos da
sociedade que aqui encontraram.

I: “ Como em todas as lojas, o mercador se posta por trds de um balcdo voltado para a
porta, e € sobre ele que distribui aos bebedores a aguardente chamada cachaca, cujo
sabor detestavel tem algo de cobre e fumaga.”

Auguste de Saint-Hilaire, 1816.

1.
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Indique elementos ou indicios presentes no texto ou na imagem que sinalizem
caracteristicas da época relativas a

a) fontes de energia.

b) processos de industrializacao.

c) vida urbana.
(FUVEST 2010 — 22 Fase)
QUESTAO 5 : Proposta de trabalho individual
Faca uma sintese sobre um dos temas trabalhados em aula (por ex. Leis de Newton),
explicitando:

a) 0 que aprendeu

b) como aprendeu

c) davidas e dificuldades que ainda permanecem e caminhos para sua superacao

4. Faca uma busca nos sites indicados (ou outros) e escolha uma prova padronizada
(FUVEST, ENEM, PASUSP etc) para analisar as questdes da mesma. Se possivel, traga
para discutir com os colegas na aula.
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