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Resumo

Apresentam-se, neste trabalho, consideracBes sobre a concep¢do educacional dial6gico-
problematizadora freiriana, a agdo comunicativa habermasiana e negociagdes no ensino-
aprendizagem de Fisica, destacando-se a organizacdo da acdo. Analisa-se a elaboracdo de
contetido programaético, atividades educacionais, avaliagdo e a relagdo professor-aluno em
relacdo a esses referenciais. Partindo da acdo dialdgica freiriana, organizacdo da agdo, discute-se
0 papel do planejamento na préatica educacional em Fisica, ressaltando o conceito de rede
conceitual como elemento na sintese cultural. Destaca-se a necessidade da construcdo de
conhecimentos sobre uma prética educacional em Fisica comprometida com uma educacao
como pratica da liberdade.

Palavras-chave: concepcdo educacional dialdgico-problematizadora  freiriana, agéo
comunicativa habermasiana, negociacfes, organizacdo da agdo, ensino e aprendizagem de
Fisica, pratica educacional em Fisica.

Abstract

In this work, considerations about dialogical and problem-posing educational conception by
Paulo Freire, communicative action from Jirgen Habermas and negotiations in Physics learning
and teaching are presented, by focusing on action organization. Programmatic content,
educational activities, assessment and teacher-student relationship are analyzed, under the lights
those theoretical frameworks. Starting from dialogic action by Freire, both action organization
and planning role in Physics Education are discussed, by stressing the idea of conceptual web as
an element of cultural synthesis. And the end, it is emphasized a necessity of creating
knowledge about a Physics teaching practice committed to education as practice of liberty.
Keywords: dialogical and problem-posing education by Paulo Freire, communicative action by
Jurgen Habermas, negotiations, action organization, Physics learning and teaching, Physics
educational. practice.

1. ENSINO E APRENDIZAGEM DE FiSICA

Candau (2003) contrapde a uma Didatica instrumental, a no¢do de uma Didética
Fundamental, articulando as dimensdes politica, técnica e humana; ela destaca que
“competéncia técnica e competéncia politica ndo sdo aspectos contrapostos. A pratica
pedagdgica, exatamente por ser politica, exige a competéncia técnica” (CANDAU,

2003, p. 23). Neste sentido, ressalta-se a compreensdo dos aspectos didaticos sob a



perspectiva da concep¢do educacional dialogico-problematizadora freiriana e da agéo
comunicativa habermasiana, em processo de negociagoes.

Existe uma convergéncia entre diversos autores, mesmo de correntes tedricas distintas,
sobre alguns elementos constitutivos dos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos nas instituicdes escolares (CANDAU, 2003; MARTINS, 1990;
SACRISTAN & PEREZ GOMEZ, 2000; LIBANEO, 1994;: CARR & KEMMIS, 1986).
O processo de ensino e aprendizagem, nessa convergéncia, seria constituido por:
objetivos educacionais, contetdos curriculares, métodos de ensino e avaliacdo, em
situacOes especificas de desenvolvimento da pratica educacional e de relacdo entre
professores e alunos.

Os objetivos educacionais expressam concepgOes de educacdo, de homens, de
sociedade/cultura e de formagdo. A educacdo como pratica da liberdade freiriana se
relaciona com a libertacdo e humanizacdo. Na perspectiva habermasiana, o aspecto
formativo pressupfe a formacgdo de cultura, de sociedade e de personalidade. Paulo
Freire (1987, 2002, 2003a, 2003b) e Jurgen Habermas (2001, 2002, 2003) concebem
formac&o como processo coletivo e colaborativo, em dialogo, em comunicacao.

A elaboracdo do conteudo programatico pressupde intensos processos de negociacao
envolvendo governos, comunidades, professores e alunos. Os contetidos curriculares, na
perspectiva freiriana, correspondem ao conteudo do dialogo. A realidade vivencial de
professores e alunos constitui a mediacdo do processo de ensino e aprendizagem, em
que as visdes do mundo, em relacdo ao senso comum e cientifica, sdo discutidas; se
objetiva a passagem de uma percepcao ingénua para uma percepg¢ao critica da realidade,
procurando alcangar a maxima consciéncia possivel.

Dessa forma, Freire (1987) propde as atividades de problematizacao e didlogo partindo
de investigacdo tematica, com a proposicdo de temas geradores - identificando
situacdes-limites, para a realizagdo de atos-limites. Com a definigéo coletiva de tema
gerador, segue-se o0 processo de reducdo da tematica e escolha de codificacdo. A
descodificacéo é realizada a seguir, com a cisdo em partes, com movimentos das partes
ao todo, do abstrato e do concreto. Na perspectiva habermasiana, as questdes
envolvendo o mundo da vida, seu enriquecimento cultural e resisténcia contra a
colonizagdo pelo sistema, propiciam elementos para composi¢cdo do conteldo
programatico.

As atividades educacionais, na perspectiva freiriana, também comportam 0s

fundamentos da problematizacdo e do didlogo. Os aspectos de codificacdo e



descodificacdo correspondem ao estudo dos temas em unidades de aprendizagem. A
acdo comunicativa pressupde o envolvimento em argumentacdo. O estudo das
negociagdes contribui nesse processo com a negociagdo de significados e de
fundamentos. Considerando que um dos indicadores de negociacdo (VENTURA, 2001)
é o discurso, atividades educacionais do ponto de vista das negociacGes pressupdem a
comunicagdo em sala de aula, o dialogo.

A negociagdo de significados nas atividades educacionais diz respeito a verificacdo dos
significados atribuidos pelos alunos a elementos da realidade vivencial e a especificacdo
de sua visdo de mundo a respeito; ela possibilita a negociacdo de fundamentos. A
negociacdo de fundamentos possibilita a problematiza¢do, que implica desnaturalizar
alguns elementos da sociedade, visando o enriquecimento cultural e a resisténcia contra
a invasao do sistema no mundo da vida.

A avaliacdo formativa se apresenta como importante elemento para concretizacdo de
uma prética educacional baseada na concep¢do educacional dialdgico-problematizadora
freiriana e acdo comunicativa, com a analise continua dos processos de ensino e
aprendizagem, centrada na negociacdo de fundamentos e ndo somente na negociacao de
significados. A aprendizagem concebida na perspectiva das negociacdes concebe ambos
0s ambitos, negociagéo de significados e negociagédo de fundamentos.

Compreender a formacédo de cultura, sociedade e personalidade, em relagdo a formacgéo
de racionalidade comunicativa para a pratica de negociagdes, pressupde concepcdes
diferenciadas de Ciéncia, de normas e direitos e de aprendizagem. No ensino e
aprendizagem de Fisica, esses aspectos correspondem a fundamentos e pressupostos da
relagdo Ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. De acordo com Carvalho (2005),

um dos principais desafios desta chamada énfase CTSA € a exploracao
de questdes sdcio-ambientais a luz de suas relagdes com a ciéncia e
com a tecnologia. Nesta vertente, o desafio principal reside em
considerar as possiveis relagbes entre impactos ambientais e seus
principais causadores que, normalmente, sdo os “produtos” dos
artefatos cientifico-tecnoldgicos, os quais se mostram em forma de
processos industriais, transporte, construcdes etc (CARVALHO, 2005,
p. 70).

Dessa forma, propde-se compreender os processos de ensino e aprendizagem
de Ciéncias/Fisica como o desenvolvimento de acdo dialdgica, acdo comunicativa e
negociagdes. A proposi¢do da acdo comunicativa associada a 04 (quatro) pretensdes de
validez — inteligibilidade, verdade, retitude normativa e veracidade-, em pratica



argumentativa permite compreender um ambito de negociacdo de significados —
inteligibilidade, mas, também o questionamento dos fundamentos dos conhecimentos

cientificos, das normas e direitos e das vivéncias e sentimentos.

2. O PAPEL DO PLANEJAMENTO NA PRATICA EDUCACIONAL EM
FISICA

Segundo Paulo Freire (1987), a organizacdo da acdo é um dos pressupostos da agéo
dialogica. Em uma praxis, o planejamento das atividades educacionais como aspecto da
organizacdo da acdo, assume carater de elemento de critica e criatividade na prética
educacional, é objeto de acdo e admiracdo. Pode ser mediador em uma prética
educacional dialdgica, conter elementos de negociacdo ou constituir produto de um
processo de negociacoes.

Libaneo (1994) e Candau (2003) apontam, no minimo, 04 (quatro) ambitos de
planejamentos. Em todos esses ambitos, se pressupde e defende a participacdo da
sociedade, da comunidade local, da escola, dos professores e alunos. Um primeiro
ambito de planejamento se refere as diretrizes e documentos de politicas curriculares,
veiculadas pelos 0Orgdos organizativos centrais como Ministério da Educacdo,
Secretarias de Educacdo, entre outros. A participacdo dos professores na elaboragdo
desses planejamentos € assunto de intenso debate na educacéo.

Lopes (2004), no estudo das politicas curriculares, recorre aos conceitos de
recontextualizacédo e hibridizagdo. A elaboracdo de politicas curriculares corresponderia
a um processo complexo de negociagdes, em que os discursos iriam se hibridizando e
sendo recontextualizados. Os contextos politicos primarios (de influéncia, de producgéo
dos textos das politicas, da pratica) permitem compreender alguns ambitos de
recontextualizagdo e de hibridizagdo. Neste sentido, a pratica educacional nas escolas
perde uma parcela do carater de espaco de implantacdo de politicas pelo poder central,
para adquirir responsabilidade como ambiente gerador de sentidos, 0os quais estariam
hibridizados nas politicas curriculares. Segundo a autora, como 0 autor de textos nédo
poderia controlar todos os sentidos que poderiam ser lidos, seriam necessarios meios de
restricdo (dispositivos legais, sistemas de financiamento e sistemas de avaliagdo) —
mecanismos simbolicos de legitimacgao dos discursos.

Por um lado, Lopes (2004) atribui maior participacdo aos envolvidos nas

praticas educacionais nas escolas na elaboracdo de politicas curriculares, 0 que poderia



significar um repensar do papel que as instituicbes escolares tém desempenhado nesse
processo e, neste sentido, sugere uma denuncia do conformismo e pouco envolvimento
em mudancas sob a justificativa do “cumprimento de ordens”. Entretanto, a prética
educacional ndo é neutra, a posi¢cdo de neutralidade nada mais significa que a opgéo
pela manutencéo do status quo (FREIRE, 1987).

Por outro lado, entretanto, ndo se trata apenas de uma questdo de fornecer subsidios
para legitimacdo oficial ou recontextualizar um documento hibrido (neste caso, as
politicas curriculares); a burocracia “imposta” as escolas é real e limita 0 espaco de
autonomia e mudanca. Nesse sentido, defende-se que os envolvidos na préatica
educacional escolar se envolvam em discussdes e na reformulacdo de politicas
curriculares de forma mais “ativa”, em comunicacao.

Partindo da proposta habermasiana de acdo comunicativa, defende-se a existéncia de
instdncias de comunicacdo envolvidas na pratica escolar. Entre estas instancias
destacam-se: a comunidade em que se desenvolvem as praticas escolares, 0s 0rgaos
oficiais governamentais, a instituicdo escolar e a comunidade de pesquisa (nesse caso
especifico, a pesquisa em Fisica e em ensino de Fisica). Do ponto de vista freiriano, é
necessario possibilitar a todos os envolvidos no processo educacional o direito de dizer
a sua palavra.

De acordo com Bruno Latour (2000), quando uma area ainda ndo esta estabelecida, é
necessario que se ancore em outras para que possa se fortalecer; contudo, quando ela se
estabiliza, comeca a sustentar outras areas, e ja ndo € possivel o controle da idéia inicial.
Tal autor, ao propor suas consideragdes esta partindo da analise das relacdes
sociotécnicas envolvendo um laboratorio em Ciéncias da natureza, contudo, s&o
possiveis algumas aproximacdes entre suas proposicdes e a questdo das politicas
curriculares.

Pierre Bourdieu (2004), embora diferindo em diversas questdes em relagédo a Bruno
Latour, define a existéncia de campos de conhecimento, e, entre eles a Ciéncia. Se
considerarmos que a pratica educacional em Fisica também esta inserida em um campo
de conhecimento, as aproximacdes com outros campos seriam possiveis. Roberto Nardi
(2005) defende a existéncia de uma area de ensino de Ciéncias, em que 0 ensino de
Fisica estaria inserido. Considerando as proposicGes de Habermas da colocacdo em
argumentacao de pretensdes de validez relativas a um mundo objetivo, de normas e de
vivéncias subjetivas, poderiamos considerar a area de ensino de Ciéncias em relacéo

com uma area de pesquisa em Ciéncias e em ensino de Ciéncias.



Libdneo (1994) destaca a questdo relacionada a um curriculo basico, com
conhecimentos minimos que toda a nacdo deveria ter acesso. O que se apresenta como
fator complicador, porém, é a nogdo de regra implicita nessas consideragdes, proxima a
autonomia durkheiniana, em que a regra, por ser regra, é reconhecida como boa e que
aos individuos cabe a adocdo (FREITAG, 1989).

Bruno Latour (2000) ao comentar sobre sua defini¢cdo de fatos, Ihes garante um carater
consensual e provisoério, sendo possivel a associagdo com a perspectiva de Habermas
(2001, 2002, 2003) da existéncia de um espaco ndo problematizado em que a préatica
cotidiana se desenvolve. Segundo Latour (2000), fato seria 0 que ndo esta no centro das
controvérsias e, nesse ponto, admite-se que a pratica educacional se desenvolve
considerando fatos. Entretanto, as politicas curriculares e mesmo, sua
recontextualizacdo na escola, seguindo a orientacdo de Lopes (2004), sdo fatos pouco
estaveis e que os envolvidos na préatica escolar deveriam estar envolvidos em sua
formulagdo e reformulacéo; para isto, uma importante instancia de comunicagéo é a da
pesquisa em ensino de Fisica.

Habermas (2003) critica a colonizacgdo do mundo da vida pelo sistema. Essa
colonizacdo estd associada a uma crenca de regra muito préxima a orientacdo
durkheiniana, em que a autonomia estaria associada & obediéncia a regra (FREITAG,
1989). A reacdo a essa colonizagdo passa pela mudanca na concepgdo de normas e
direitos e, portanto, de politicas - de algo considerado como fato por ser regra para a
consideracdo de “fato como consensual e provisério”.

Considerar as politicas curriculares e demais questdes normativas e juridicas
como um sistema complexo, porém, passivel de ser ndo somente influenciado, no
sentido de legitimacao de discursos, mas, como algo que exige a participacdo publica,
pode ser uma alternativa para uma pratica de ensino de Fisica voltada para a construgéo
e vivéncia da cidadania, de professores, alunos e comunidades, em que todos possam
dizer a sua palavra.

Em relacdo a questdo da hibridizacédo, ela permite compreender que as politicas
curriculares comportam diversos interesses e, voltando a Latour (2000), elas estdo
envolvidas em uma rede de relagdes sociotécnicas, em que determinados elementos ou
areas estdo sendo sustentados e outros estdo sustentando. Quando Lopes (2004)
denuncia diversas concepgdes, mesmo contraditorias, presentes em defini¢Oes
curriculares para o Ensino Médio, no governo Fernando Henrique Cardoso, tais como

construtivismo e eficientismo social, € importante ressaltar que discursos legitimados,



questdes bastante reconhecidas no meio académico, como 0 caso do construtivismo,
servem para sustentar outras posi¢oes que ndo seriam abertamente defendidas e que, em
alguns casos estdo explicitas, em outros, estdo nas entrelinhas; pode tratar-se de um caso
em que meios do sistema como dinheiro e poder (HABERMAS, 2003) invadem o
mundo da vida, sob a forma de um discurso socialmente aceito. Estas questdes nao
podem ser ignoradas na elaboracdo de politicas curriculares, correndo o risco das
praticas recontextualizadas acabarem por formar o discurso socialmente aceito e retirar
a critica a colonizacdo do mundo da vida.

O projeto pedagogico se refere ao projeto escolar; ele pressupde a participacdo de
orgdos oficiais, da comunidade, de professores e alunos; nele estdo expressos 0s
objetivos e concepcles educacionais norteadoras da pratica educacional nas escolas,
suas formas de acdo, seus acordos e normas referentes ao contexto escolar, seus
recursos fisicos e humanos, a caracteristica dos envolvidos no processo educacional. E
importante ressaltar que como um projeto coletivo de acdo e reflexdo da escola e
comunidade, o projeto pedagdgico deve ser acessivel ao conhecimento, critica e
criatividade, de todos os envolvidos no processo educacional.

O plano de ensino de disciplinas ou conjunto de disciplinas constitui outro ambito de
planejamento. E assim como nos demais ambitos, o trabalho coletivo associado
constitui possibilidades de ruptura com uma pratica educacional individualista. Nele
estariam contidos a especificacdo de contetdos debatidos, inclusive em outros ambitos
de planejamento, e outras demandas. Entre os desafios, neste ambito, pode-se destacar:
a compreensdo da pratica educacional como trabalho coletivo e colaborativo;
compreensdo da necessidade de acdo do professor em outros &mbitos de planejamento
que se relacionam com o plano de ensino.

O plano de aula aparece como o plano especifico do professor, porém, repercute a
participacdo nos demais ambitos de planejamento; € importante salientar que o trabalho
coletivo e colaborativo também perpassa este ambito e que todos envolvidos devem ser
considerados. O desafio torna-se compreender a pratica educacional como acgéo
dialdgica, como acdo comunicativa e envolvida em negociacGes, em trabalho coletivo e

colaborativo.

1. Mapas e redes conceituais



De acordo com Moreira & Rosa (1986), os mapas conceituais podem ser utilizados pelo
professor na organizacdo do conteddo programatico e na exposi¢do de um tema, e pelo
aluno em processo de avaliagdo qualitativa. Tais autores explicitam que 0s mapas
expressam relacdes hierarquicas entre conceitos de uma disciplina e associa sua
elaboracdo a aprendizagem significativa, considerando as proposi¢cdes de David
Ausubel — teoria de aprendizagem, e Joseph Novak — elabora¢do de mapas conceituais.
Os mapas conceituais, na avaliacdo, sdo associados a evolucdo de modelos mentais e
permitem expressar a compreensdo dos alunos em relacdo a conceitos e suas relagdes.
Moreira & Rosa (1986) ndo destacam nenhuma regra especifica na construcdo desses
mapas, apenas ressaltam que o0s conceitos mais inclusivos devem conter 0s menos
inclusivos.
Segundo Moreira (1997), considerando a teoria de aprendizagem ausubeliana, 0s mapas
conceituais estariam relacionados a aprendizagem significativa, na incorporacdo de
significados; admite-se, dessa forma, a presenca de subsuncores, que permitiriam o
ancoramento de outros conceitos, e 0s processos de diferenciacdo progressiva e
reconciliacdo integrativa como fundamentos na elaboracao de mapas conceituais.

Neste sentido, Moreira (1997) destaca alguns elementos necessarios para a

utilizacdo de mapas conceituais, considerando a teoria ausubeliana.

Mapas conceituais foram desenvolvidos para promover a aprendizagem
significativa. A andlise do curriculo e o ensino sob uma abordagem
ausubeliana, em termos de significados, implicam: 1) identificar a
estrutura de significados aceita no contexto da matéria de ensino; 2)
identificar os subsuncores (significados) necessarios para a
aprendizagem significativa da matéria de ensino; 3) identificar os
significados preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz; 4)
organizar sequencialmente o contetdo e selecionar materiais
curriculares, usando as idéias de diferenciagdo progressiva e
reconciliacdo integrativa como principios programaticos; 5) ensinar
usando organizadores prévios, para fazer pontes entre os significados
gue o aluno ja tem e os que ele precisaria ter para aprender
significativamente a matéria de ensino, bem como para o
estabelecimento de relacdes explicitas entre 0 novo conhecimento e
aquele ja existente e adequado para dar significados aos novos
materiais de aprendizagem (MOREIRA, 1997, p. 6).

Essa concepgdo de mapas conceituais se refere a producdo de significados, ao mesmo
tempo em que representa teorias cientificas; pode-se, dessa forma, atribuir 02 (duas)
orientacdes na construcdo de mapas conceituais: uma cientifica (estruturacdo de teorias

cientificas) e uma de aprendizagem (como possibilitar e como avaliar o aprendizado).



Nesse sentido, alguns autores utilizam o termo “rede conceitual”. Ciliberti &
Galagovsky (1999) mencionam algumas diferengas entre redes e mapas conceituais;
elas ressaltam o aspecto construtivo como fator de diferenciacdo. A construcéo néo esta
associada a hierarquia entre conceitos, mas a relacdo entre eles. Dessa forma, a
utilizacdo de flechas e designacdes entre linhas de ligacdo entre conceitos é valorizada,
na explicitacdo de relagdes entre eles.

Ciliberti & Galagovksky (1999) destacam, na construgdo de redes e mapas, aspectos
gréfico e semantico. Elas ressaltam que “otra diferencia fundamental es que los mapas
conceptuales se utilizan para la investigacion del aprendizaje individual e idiosincratico;
en cambio, las redes conceptuales se plantean, preferentemente, como un instrumento
didactico” (p. 19). Entretanto, mesmo com as diferenciacdes entre a elaboracdo de
mapas e redes proposta por Ciliberti & Galagovsky (1999), pode-se distinguir, ainda,
apenas 02 (duas) orientacdes: uma cientifica e outra de aprendizagem, como 0s mapas
conceituais analisados anteriormente. A citacdo da palavra tema ndo constitui aspectos
de uma abordagem diferenciada.

Delizoicov et al (2002), a partir dos trabalhos de Paulo Freire e George Snyders,
propdem a utilizacdo de redes e mapas conceituais na reorganizacdo do contedo

programatico escolar. Eles propem uma abordagem tematica.

Os temas a que se referem (Freire, 1975; Snyders, 1988) sdo objetos de
estudo a ser compreendidos no processo educativo e, na perspectiva
epistemologica aqui adotada, constituem objetos de conhecimento. O
aspecto mais significativo da proposta desses educadores a ser
destacada no momento € a proposi¢do que fazem quanto ao curriculo
escolar: a estruturacdo das atividades educativas, incluindo a selecdo de
contetdos que devem constar na programacdo das disciplinas, bem
como sua abordagem sistematizada nas salas de aula, rompe com o
tradicional paradigma curricular cujo principio estruturante é a
conceituagdo cientifica, ou seja, um curriculo concebido com base
numa abordagem conceitual (Delizoicov et al, 2002, pp. 189-190).

Neste trabalho, pretende-se delinear as caracteristicas de uma rede conceitual, como
elemento de reorganizacdo curricular, em uma abordagem tematica, em que a rede
conceitual esteja associada ndo somente a orientacdo cientifica e de aprendizagem, mas,
também a orientagdo temética.

Delizoicov el al (2002) associam a reducdo tematica da proposta freiriana a proposta
curricular a ser desenvolvida pelo professor e, neste sentido, destacam os temas

interligando conhecimento do professor e do aluno. Os autores ressaltam 03 (trés)
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grandes eixos balizadores nessa abordagem de ensino: o conhecimento que se quer
tornar disponivel, as situacOes significativas envolvidas nos temas e sua relagcdo com a
realidade imediata em que o aluno estd inserido e os fatores ligados diretamente a
aprendizagem, em que o tema gerador € uma forma de articular as trés dimensdes.

A rede conceitual, nessa abordagem, possibilita ao futuro professor explicitar sua
compreensdo sobre as teorias cientificas, em um esforco de generalizagdo dos conceitos
aprendidos; ela possibilita considerar os alunos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, e promover a compreensdo da Ciéncia como constru¢cdo humana, ao
desenvolver uma proposta de ensino que leve em conta a realidade vivencial de
professores e alunos. A participagdo politica em questdes ambientais, cientificas e
tecnoldgicas € incentivada com o trabalho envolvendo temas socioambientais, veridicos,
em que os conhecimentos fisicos sdo associados a esferas sociais e culturais, na
formacéo de cultura cientifica e cultura humanistica (CARVALHO, 2005).

A rede conceitual pode ser associada a codificagdo e descodificacédo freirianas. Em uma
rede conceitual, como resultante da reducdo temaética, estdo presentes todos o0s
elementos da acdo dialdgica. Paulo Freire (1987) ndo nega a posicdo do professor em
relacdo ao seu conhecimento e visdo de mundo, porém destaca a necessidade de
dialogo. Dessa forma, a rede conceitual representa o encontro de professores e alunos,

em sintese cultural.

A elaboracdo de planejamentos como trabalho coletivo e colaborativo, como acordo
negociado, em que cada um tem direito de se pronunciar e pronunciar o mundo ainda é
um desafio na prética educacional em Fisica. Destaca-se, igualmente, a premente
necessidade de se construir conhecimentos sobre a pratica educacional em Fisica

comprometidas com uma “educacdo como pratica da liberdade” (FREIRE, 1979).
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